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El presente trabajo de investigación tuvo como objetivo Establecer la relación que existe 
entre la Competencia Docente y los Aprendizajes de la Escuela Academice Profesional de 
Tecnología Médica de La Universidad Continental-Huancayo-2015 tiene un enfoque 
cuantitativo, donde se  utilizó el tipo de investigación descriptiva correccional  que tiene el 
propósito de describir situaciones o eventos. Los resultados obtenidos mediante la prueba 
no paramétrica rho  de Spearman  a un nivel de significancia del 0,05, nos permite 
evidenciar que la Competencia docente se encuentra relacionada significativamente con el 
Aprendizaje en la Escuela Academice Profesional de Tecnología Médica de La 
Universidad Continental-Huancayo-2015.  En términos generales, los resultados obtenidos 
nos indican que la Hipótesis general de investigación ha sido contundentemente aceptada, 
estimando que: El nivel de Competencia docente está relacionado directa y 
significativamente con el Aprendizaje de los estudiantes e la Escuela Academice 
Profesional de Tecnología Médica de La Universidad Continental-Huancayo-2015 
 










  This research aimed to establish the relationship between Teaching Competency and 
Learning of Vocational Academice School of Medical Technology University Continental-
Huancayo-2015 has a quantitative approach, where the type of descriptive research 
correctional used which is intended to describe situations or events. The results obtained 
by the nonparametric Spearman rho test at a significance level of 0.05, allows us to 
demonstrate that teacher competence is significantly related Academice Learning and 
Vocational School of Medical Technology University Continental-Huancayo 2015. 
Overall, the results indicate that the general hypothesis of research has been 
overwhelmingly accepted, estimating that: The level of teaching competence is directly 
related and significantly with students learning and vocational Academice School of 
Medical Technology University continental-Huancayo-2015. 
 



















El creciente desarrollo de las nuevas tecnologías de la información y la comunicación, el 
acelerado cúmulo de información y la omnipresencia de las comunicaciones en el entorno 
social, contribuyen a que en el ámbito educativo se lleven a cabo las necesarias 
transformaciones para adecuarse a una sociedad en estado de cambio permanente, con 
nuevas necesidades y valores. 
          Todas las sociedades, en todas las épocas, han elaborado imágenes y valores sobre la 
persona del maestro/a y su labor pedagógica. Estas representaciones expresan la finalidad 
social asociada a la educación y son legitimadas a través de las doctrinas pedagógicas 
hegemónicas en cada momento histórico. 
          La sociedad del futuro exigirá al docente enfrentarse con situaciones difíciles y 
complejas: concentración de poblaciones de alto riesgo, diversificación cultural del público 
escolar, grupos extremadamente heterogéneos, multiplicación de diferentes lugares de 
conocimiento y de saber, acceso a puestos en forma provisoria, rápidas y permanente 
evolución cultural y social especialmente en los jóvenes en quienes existe la sensación que 
no hay futuro y una suerte de pérdida del sentido del saber o el aprender. 
Este estudio está estructurado en cuatro capítulos constituidos de la siguiente manera: 
          En el primer capítulo se presenta la identificación y determinación del problema, la 
formulación del problema, formulación de objetivos, así como la importancia los alcances 
y limitación de la investigación.  
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El segundo capítulo expone los diferentes antecedentes de estudios directamente 
vinculados con nuestro trabajo de investigación para luego desarrollar las bases teóricas 
actualizadas así como la definición de los términos básicos.  
          En el tercer capítulo se formula las hipótesis generales y específicas, determinación 
de variables y su operacionalización.  
          En el cuarto capítulo se expone el enfoque, así como el tipo, diseño, población y 
muestra de la investigación. También  las  técnicas e instrumentos de recolección de datos, 
su tratamiento para hallar su confiabilidad  y validación de los instrumentos de 
investigación.  
          En el quinto capítulo se ve la presentación y análisis de los resultados así como su 
discusión de esta.  
            Finalmente exponemos las  conclusiones,  las recomendaciones,  referencias 

















                                               Planteamiento del problema 
1.1.Determinación del problema 
La Universidad reclama dos competencias específicas al claustro de profesores: la 
investigación y la docencia. Por la primera, el docente universitario es responsable de 
obtener día a día conocimientos más profundos que le aseguren una mayor especialización 
en su campo disciplinar. La Universidad, entonces, debe tomar conciencia y posibilitar la 
participación en proyectos de investigación, dado que la fortaleza de la docencia 
dependerá, en buena parte, de la posesión sólida de la verdad investigada. 
          El docente universitario también debe prepararse para la comunicación didáctica del 
saber, a través del dominio de estrategias metodológicas adecuadas que permitan una 
buena operatividad de la clase. Es necesario superar el ciego accionar docente adquiriendo 
la formación pedagógica básica. 
          El claustro docente, como comunidad de aprendizaje entre profesores expertos y 
jóvenes, debe procurar continuamente la mejora del estilo de enseñanza para que los 
alumnos puedan, a su vez, mejorar su estilo de aprendizaje. La tutoría intra-cátedra puede 
ser un medio importante para acompañar a los docentes jóvenes en la formación científica 
y didáctica, pues ambas implican la responsabilidad ética del docente universitario. 
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Asimismo la docencia universitaria debe fortalecer y expandir su acción con espíritu de 
servicio a toda la comunidad a través de trabajos sociales integrados a las cátedras con la 
finalidad de desarrollar la sensibilidad de los estudiantes ante problemáticas de la realidad 
social y de responsabilizarse en el servicio del bien común, realizando la justicia y la 
caridad a través de obras concretas de bien para con el prójimo. 
          Toda actividad exige la presencia de un número variado de  competencias, para ser 
realizada con calidad. La competencia ha sido  definida como un conjunto de 
conocimientos, saber hacer, habilidades y aptitudes que permiten a los profesionales 
desempeñar y  desarrollar roles de trabajo en los niveles requeridos para el empleo. 
          Hablar de las competencias que un docente debe desarrollar es un  tema novedoso, 
sin embargo, caracterizarlas, nos ayuda a orientar nuestra función hacia la formación 
integral del alumnado y al logro  de la calidad en la educación. 
         En el caso de la presente investigación en Universidad Continental de Huancayo 
observamos que en los últimos años los docentes carecen más de habilidades de 
enseñanza, pedagógicas, didácticas y sociales para la interacción tanto a nivel proceso 
aprendizaje  como en la interacción social, en este sentido en cuanto a los estudiantes e la 
Escuela Academice Profesional de Tecnología Médica  muestran un déficit de habilidades 
y capacidades a nivel cognitiva, procedimental y actitudinal que son aspectos importantes 








1.2. Formulación del problema  
1.2.1. Problema general 
PG1: ¿Cuál es la relación que existe entre la Competencia Docente y los Aprendizajes de 
los estudiantes de la Escuela Académico Profesional de Tecnología Médica de La 
Universidad Continental-Huancayo-2015?  
1.2.2. Problemas específicos 
PE1: ¿Cuál es la  relación que existe entre la Actitud Personal de los Docentes  y los 
Aprendizajes de los estudiantes de la Escuela Académico Profesional de Tecnología 
Médica de La Universidad Continental-Huancayo-2015? 
PE2: ¿Cuál es la  relación que existe entre el Nivel de Conocimientos de los Docentes y los 
Aprendizajes de los estudiantes de la Escuela Académico Profesional de Tecnología 
Médica de La Universidad Continental-Huancayo-2015? 
PE3: ¿Cuál es la  relación que existe entre la Práctica Didáctica  de los Docentes y los 
Aprendizajes de los estudiantes de la Escuela Académico Profesional de Tecnología 
Médica de La Universidad Continental-Huancayo-2015? 
PE4: ¿Cuál es la  relación que existe entre la Práctica Evaluativa  de los Docentes y los 
Aprendizajes de los estudiantes de la Escuela Académico Profesional de Tecnología 






1.3.  Objetivos 
1.3.1. Objetivo General  
OG1: Establecer la relación que existe entre la Competencia Docente y los Aprendizajes 
de los estudiantes de la Escuela Académico Profesional de Tecnología Médica de La 
Universidad Continental-Huancayo-2015 
1.3.2. Objetivos Específicos 
OE1: Identificar la  relación que existe entre la Actitud Personal de los Docentes  y los 
Aprendizajes de los estudiantes de la Escuela Académico Profesional de Tecnología 
Médica de La Universidad Continental-Huancayo-2015 
OE2: Identificar la  relación que existe entre el Nivel de Conocimientos de los Docentes y 
los Aprendizajes de los estudiantes de la Escuela Académico Profesional de Tecnología 
Médica de La Universidad Continental-Huancayo-2015 
OE3: Identificar la  relación que existe entre la Práctica Didáctica  de los Docentes y los 
Aprendizajes de los estudiantes de la Escuela Académico Profesional de Tecnología 
Médica de La Universidad Continental-Huancayo-2015 
OE4: Identificar la  relación que existe entre la Práctica Evaluativa  de los Docentes y los 
Aprendizajes de los estudiantes d de la Escuela Académico Profesional de Tecnología 
Médica de La Universidad Continental-Huancayo-2015 
1.4. Importancia y alcance de la investigación  
La importancia  del presente trabajo proyecto de  investigación es que  otorga una 
relevancia conceptual  a  la teoría cognitiva  reforzando y ampliando  su cuerpo de 




Asimismo los resultados ayudarán a difundir una teoría más elaborada y completa sobre 
esta relación y sus implicancias en el proceso de aprendizaje.  
          En el aspecto práctico ayudara a resolver los problemas de la carencia y déficit en la 
competencia docente y su interrelación con el aprendizaje de los estudiantes universitarios, 
así como enseñar a los estudiantes a crear, diseñar, elaborar y aplicar las diversas  
estrategias de aprendizaje tanto a nivel cognitivo como metacognitivo  para obtener un 
mayor rendimiento en su aprendizaje.  De la misma manera, la ejercitación y utilización  
de las habilidades y estrategias de aprendizaje de manera permanente al momento de leer 
nos ayudan a mantener una plasticidad  activa en  las redes neuronales en el cerebro. 
          En la investigación,  se realizara  la aplicación  del método ex post facto de corte  
descriptivo -  correlacional, ya que la medición de variables son el resultado de  hechos 
concretos ya sucedidos en la realidad, en donde no se alteran ni manipulan ninguna 
variable, sino que son estudiadas y descritas  en su contexto real y natural tal como se 
muestran, para luego analizar el nivel de correlación que pudiera existir en dichas variables 
de estudio. De la misma manera, en relación  con el diseño de la investigación se presenta  
un estudio de corte  transversal por la sencilla razón  de que la investigación realiza un  
corte en el tiempo tomando un único momento para  la descripción, medición y correlación 
de las variables de estudio y, por consiguiente,  responder a los objetivos  mediante la 
contrastación  de  las hipótesis como parte de sus resultados. 
1.5. Limitaciones de la investigación 
Los recursos financieros serán aportados por el autor, esta es una gran limitación,  
establecida por la realidad económica, dado que el ejecutar esta investigación amerita un 
proceso complejo de acciones que emanan egresos relativamente altos. 










2.1.Antecedentes del estudio  
Pérez de los Cobos, (2011). “Evaluación de la docencia y del aprendizaje en el marco del 
espacio Europeo de Educación Superior”.  
Conclusiones:  
1ª. El cuestionario CED, de opinión de los estudiantes sobre la docencia de sus profesores, 
es un instrumento válido para la evaluación de la calidad de la enseñanza en la 
universidad. 
2ª. El cuestionario de evaluación es un constructo unidimensional, valora la calidad de la 
enseñanza. No obstante, se aíslan tres factores: Planificación, Metodología y 
Evaluación-Tutoría y Guía en competencias transversales. 
3ª. En la fecha de realización de la encuesta, curso 2009-2010, los profesores en general, 
no han adaptado su enseñanza a los criterios metodológicos del Espacio Europeo de 
Educación Superior. 
4ª. Los estudiantes valoran a sus profesores influenciados por las calificaciones que 
reciben de ellos. 
5ª. Los estudiantes valoran más positivamente a sus profesores, cuanto de más calidad es 
su enfoque de aprendizaje. 
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6ª. Cuanto mejor valorado es un profesor en el constructo ET, mejores resultados 
académicos obtienen los estudiantes con dicho profesor. 
7ª. Cuanto mejor valorado es un profesor en el constructo Enseñanza Europea, mejores 
resultados académicos obtienen los estudiantes con dicho profesor. 
8ª. Se observan mejores resultados académicos de los estudiantes con aquellos profesores 
que son bien valorados en los criterios metodológicos del Espacio Europeo, más que 
con aquellos que son bien valorados con una ET. 
9ª. Los enfoques de aprendizaje están relacionados con el rendimiento académico. Cuando 
el alumno adopta un enfoque más profundo mejores notas obtiene. 
10ª.Cuanto mejor valorado es un profesor en la encuesta de opinión en el fomento de la 
motivación intrínseca de sus alumnos, estos obtienen mejores resultados académicos. 
11ª.Cuanto mejor valorado es un profesor en la encuesta de opinión, en evaluación 
continua y formativa por sus alumnos, estos obtienen mejores resultados académicos. 
12ª.Cuanto mejor valorado es un profesor en la encuesta de opinión en recursos didácticos 
por sus alumnos, estos obtienen mejores resultados académicos. 
13ª.Cuando un profesor es bien valorado o muy bien valorado (escala likert con 4, 5) en el 
fomento de la motivación intrínseca, sus alumnos adoptan enfoques profundos. 
14ª.Cuando un profesor es bien valorado o muy bien valorado (escala likert con 4, 5) en el 
fomento de competencias cognitivas y metacognitivas, sus alumnos adoptan enfoques 
profundos. 
15ª.Cuando un profesor es bien valorado o muy bien valorado (escala likert con 4, 5) en 
evaluación continua y formativa, sus alumnos adoptan enfoques profundos. 
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16ª.Cuando un profesor es valorado (escala likert con 1, 2, 3) en motivación intrínseca, 
competencias cognitivas y metacognitivas, evaluación continua y formativa, sus 
alumnos adoptan enfoques superficiales o muy superficiales. 
17ª.Las mujeres adoptan, por término medio, enfoques de más calidad que los hombres. 
18ª.Las mujeres, por término medio, obtienen mejores resultados académicos que los 
hombres. 
19ª.En cuanto a la edad, por término medio, los estudiantes mayores de 23 años adoptan 
enfoques más profundos y obtienen mejores resultados académicos que los menores de 
esa edad. 
20ª. El nivel de implementación de metodologías activas tales como el Trabajo 
Colaborativo y el Autoaprendizaje en las enseñanzas de grado en la universidad es aún 
limitado. 
21ª.El nivel de desarrollo de las metodologías activas tales como el Trabajo Colaborativo y 
el Autoaprendizaje en las enseñanzas de Grado en la universidad difiere según tipo de 
titulaciones. En consecuencia, las necesidades de formación del profesorado implicado 
también son diferentes. 
22ª.La aplicación de metodologías activas, tales como el Trabajo Colaborativo y el 
Autoaprendizaje en las enseñanzas de grado en la universidad, de manera excelente, 
mejoran significativamente la calidad del aprendizaje de los alumnos. 
23ª.Es conveniente fomentar la formación del profesorado universitario en la aplicación de 
metodologías activas, adaptando la formación del profesorado a las diferentes ramas de 
conocimiento y combinar adecuadamente con otros métodos de enseñanza. 
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Acevedo,  (2003). “Factores que inciden en la competencia docente universitaria: un 
modelo jerárquico lineal”. 
Conclusiones:    
1.- La evaluación por parte de los estudiantes constituye una de las fuentes de información 
más frecuentes en el ámbito universitario. 
2.- Este enfoque ha recibido mucha atención por ser una variable importante, 
especialmente, porque el estudiante habita en el aula junto al profesor, por tanto, es el 
único capaz de reconocer en qué proporción la actividad del docente afecta su 
aprendizaje. 
3.- Claro está que la relación es totalmente compleja. Inmersa en esta complejidad, los 
investigadores argumentan que los estudiantes tienen diferentes visiones sobre qué sea 
aprendizaje, sobre sus preferencias en los estilos de enseñanza y sobre las estructuras de 
los cursos 
4.- El juicio de los alumnos es estable, consistente y válido. Es más precisa que otras 
medidas de competencia docente y justamente lo ha demostrado la gran cantidad de 
literatura empírica sobre el tema. 
5.- Se ven poco afectadas por variables de los implicados como el sexo del profesor o del 
estudiante, el interés del estudiante, la rama académica y la nota recibida, entre otros. 
Los efectos encontrados en algunas de las variables es tan pequeño, que no altera en 
absoluto los resultados obtenidos por las encuestas. 
6.- Existe una correlación moderada con otras medidas de competencia docente y una 




7.- No deben ser tomadas como el único indicador para valorar la competencia docente 
universitaria, debido a que este es un constructo complejo  y requiere la integración de 
las múltiples facetas de la docencia para poder emitir juicios. 
Calderón,  (2010). “Diseño de un cuestionario de evaluación de la competencia docente 
con base en la opinión de los alumnos”. 
Conclusiones:  
Una característica que define al Cuestionario de Evaluación de la Competencia Docente 
con Base en la Opinión de los Estudiantes es que la teoría subyacente corresponde al 
modelo de enseñanza por competencias, desde una aproximación constructivista, 
sociocultural y situada de las competencias.  
          En este trabajo se asumió la postura anterior, para lo cual fue necesario clarificar el 
constructo Competencia docente, generándose una definición constitutiva del mismo a 
partir de la propuesta por Zabalza (2003), y se asumió una postura frente a este enfoque, ya 
que existen diversas vertientes con postulados diferentes entre sí. De tal forma que al 
iniciar un proyecto bajo el enfoque por competencias docentes se requiere optar por una de 
esas vertientes, reflexionando sobre qué tipo de maestro, para qué escuela y para qué tipo 
de sociedad.  
          De acuerdo con Cano (2008), el cambio en la enseñanza bajo este enfoque por 
competencias radica en “cómo” se pueden aprender los contenidos en un contexto donde 
se accede de manera fácil a la información, lo cual afecta a la planeación, a la metodología 
y a la evaluación. Esto requiere marcos de trabajo nuevos, como el trabajo colegiado, que 
conlleven a un cambio en la evaluación que sea coherente con los marcos de trabajo 
vigentes en la institución educativa.  
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Respecto a la evaluación de las competencias, se comparte la postura de Denyer y 
colaboradores (2007) de que la evaluación puede realizarse al desglosar las competencias 
en indicadores que sean directamente observables. Así mismo, el modelo de evaluación 
docente utilizado en este trabajo, asume el supuesto de que las competencias pueden ser 
desglosadas en indicadores y en reactivos para ser evaluadas.  
          Este trabajo se considera una aportación importante en el contexto de los discursos 
innovadores sobre la enseñanza basada en competencias y la evaluación de la docencia con 
base en la opinión de los estudiantes. Lo anterior, debido principalmente a que los trabajos 
en esta línea de evaluación docente desde el enfoque por competencias son recientes y son 
pocos los resultados publicados en la literatura científica sobre este tema.  
          Con relación a las propiedades psicométricas del cuestionario, los datos observados 
después de ser aplicado a una muestra representativa de la Universidad Autónoma de Baja 
California, los datos proporcionaron el soporte necesario para ser utilizado en el futuro, ya 
sea en esta universidad o en otra institución de educación superior.  
          La forma de agruparse de los reactivos del cuestionario da cuenta de la visión de los 
estudiantes. Así mismo, los resultados son congruentes con la estructura teórica original, 
aunque algunos reactivos sean parecidos con otros de corte tradicional. Todo el conjunto 
de reactivos de este cuestionario promueve una pedagogía de la enseñanza por 
competencias.  
          Los resultados revelan la estabilidad de su estructura factorial, un porcentaje 
aceptable de la varianza explicada, la adecuación a los marcos conceptuales y altos índices 
de confiabilidad observados; permitiendo realizar inferencias válidas y confiables a partir 
de las puntuaciones que arroja su aplicación.  
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Un resultado importante en ambos análisis factoriales fue la agrupación de los dos 
reactivos correspondientes a las tecnologías de la información y la comunicación, que a 
pesar de ser solamente estos dos reactivos elaborados sobre el tema, el resultado indica la 
importancia de elaborar más reactivos sobre éste, para que en el futuro se pueda conformar 
como factor. Resultado que concuerda con la importancia que se le da a las nuevas 
tecnologías en el enfoque de enseñanza por competencias (Marchessi, 2007).  
          Para otorgar una calificación basada en los resultados que arroje la aplicación del 
Cuestionario de Evaluación de la Competencia Docente con Base en la Opinión de los 
estudiantes, se presenta una propuesta fundada en el método de percentiles, para ubicar el 
desempeño de los docentes en rangos: bajo, medio y alto. Sin embargo, una tarea 
pendiente después de este trabajo es realizar un análisis factorial confirmatorio, para 
observar el comportamiento de los reactivos del cuestionario después de diversas 
aplicaciones a los estudiantes universitarios. 
          Una consideración para el uso de este cuestionario presentado es que los resultados, 
tal como señala Rueda (2008) sean utilizados para proporcionar retroalimentación a los 
profesores, lo cual puede tener una influencia directa en su autoimagen y satisfacción 
profesional; es decir, utilizarlo principalmente con fines formativos, y en menor medida, 
con fines sumativos (Marchesi, 2007).  
          Aunque el cuestionario desarrollado en este trabajo es útil para evaluar la 
competencia docente, éste no refleja las valoraciones de todos los actores. Por lo tanto, es 
recomendable que las instituciones de educación superior lleven a cabo la evaluación 
docente combinando varias fuentes de información, es decir, que recojan opiniones de 
diversos agentes. De acuerdo con Cano (2010) esto constituye una evaluación de 360°, la 
cual combina: la autoevaluación, la evaluación de pares, la evaluación de supervisores o 
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superiores, y la evaluación de los estudiantes o usuarios del trabajo docente. Esto con la 
finalidad de incorporar varias visiones sobre el trabajo docente. 
2.2. Bases  teóricas 
2.2.1. Competencia Docente 
El término  competencias proviene del verbo latino  “competere”  que significa: ir una cosa 
al encuentro de otra, encontrarse, coincidir. En el siglo XV competer adquiere los 
significado de: pertenecer a, incumbir, corresponder a, pugnar con, rivalizar con; 
constituyéndose los sustantivos  competencia, competición, competitividad, competidor y 
los adjetivo competente y competitivo (Corominas, 1987). 
          El concepto de competencia fue definida en la época de los setenta con un enfoque 
conductista de la educación, basándose en los comportamientos que se llevan a cabo 
cuando se ponen en práctica los conocimientos, habilidades, actitudes, destrezas, etc. 
(Villa, 2004). En los últimos años, los conceptos de las competencias han sido muchos, 
según su uso  social, como capacitación son el grado en que las personas están preparadas 
para desempeñar determinados oficios; como requisito para desempeñar un puesto de 
trabajo, son las habilidades, capacidades, destrezas, conocimientos, valores y actitudes 
para un determinado puesto. Como definición tenemos que son procesos generales 
contextualizados, referidos al desempeño de la persona dentro de un área del desarrollo 
humano, orientando al desempeño humano idóneo en la resolución de problemas y 
realización de actividades (Tobón, 2004).  
          Las competencias son elementales para el desarrollo efectivo de actividades en el 
ámbito laboral, por lo tanto se definen como el conjunto de atributos necesarios para el 
desempeño en situaciones específicas, que combinan aspectos como actitudes, valores, 
capacidades, habilidades, conocimientos y sus aplicaciones, siendo necesarios para que 
27 
 
una persona sea capaz de llevar a cabo un trabajo y  resolver problemas en particular de 
forma efectiva. (Tobón, 2004; Corominas, 2006). También representa una combinación 
dinámica de conocimiento, comprensión, capacidades y habilidades.  
          Constituyen el objeto de formación de los programas educativos, se forman en varias 
unidades del curso y son evaluadas en diferentes etapas‖ (Tuning Europa, 2006). 
          Actualmente ha tomado auge el uso del término  competencias (Villa, 2004), aunque 
no está claro si las competencias se refieren a el resultado indivisible de  tres o cuatro de 
los siguientes componentes: saber o competencia técnica (posesión de saberes 
especializados), saber hacer o competencia metodológica (aplicación de conocimientos a 
situaciones laborales),  saber  estar o competencia participativa (disposición a la 
cooperación, atención a la evolución del mercado), y saber ser o competencia personal 
(tener imagen auto realista, responsabilidad), aplicados  para alcanzar el éxito (Echevarría, 
2002). Este término es muy confuso y difuso, que algunos autores lo consideran como 
sinónimo de habilidad y destreza. (Villa, 2004). 
          Las competencias se clasifican en específicas y genéricas. Las específicas están más 
centradas en el saber profesional, mientras que las  genéricas son de aplicación en un 
amplio abanico de ocupaciones y permiten la adaptabilidad de la persona a diferentes 
entornos laborales. Las competencias genéricas son aquellas que se caracterizan por su 
aplicación en un amplio abanico de ocupaciones y permiten la adaptabilidad de la persona 
a diferentes entornos laborales (Corominas, 2006; Corominas, 2001). Debido a esto son 
consideradas un  requisito esencial para afrontar los cambios constantes, dados por la 
competitividad y la globalización, a modo de lograr un resultado cualitativamente superior 
del éxito profesional y personal. (UNESCO, 1996; Universidad de Barcelona 2003). Las 
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competencias genéricas se dividen en 3 grupos: Competencias Sistémicas, Competencias 
Instrumentales y Competencias Interpersonales.      
          En ese estudio se consideraron treinta  competencias genéricas, distribuidas en tres 
categorías (Competencias Sistémicas, Competencias Instrumentales y Competencias 
Interpersonales). 
Instrumentales interpersonales sistémicas 
 Capacidad de análisis y síntesis 
  Capacidad de organizar y planificar 
  Conocimientos generales básicos  
  Conocimientos básicos de la profesión  
  Comunicación oral y escrita en la propia lengua 
  Conocimiento de una segundo lengua 
  Habilidades básicas de manejo del ordenador 
  Habilidades de gestión de la información 
  Resolución de problemas 
  Toma de decisiones 
  Capacidad crítica y autocrítica 
  Trabajo en equipo 
  Habilidades interpersonales 
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  Capacidad  de trabajar en equipo interdisciplinar 
  Capacidad para comunicarse con expertos de otras áreas 
  Apreciación  de la diversidad  cultural y multiculturalidad 
  Habilidad de trabajar en un contexto internacional 
  Compromiso ético 
  Capacidad de aplicar los conocimientos en la práctica 
  Habilidades de investigación 
  Capacidad de aprender 
  Capacidad para adaptarse a nuevas situaciones  
  Capacidad para generar nuevas ideas 
  Liderazgo 
  Conocimiento de culturas y costumbres de otros países 
  Habilidad para trabajar en forma autónoma 
  Diseño y gestión de proyectos 
  Iniciativa y espíritu emprendedor 
  Preocupación por la calidad 
  Motivación de logro. 
Para la formación basada en competencias, la enseñanza/aprendizaje facilita la trasmisión 
de conocimientos y generación de habilidades y destrezas, pero además desarrolla en el 
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participante las capacidades para aplicarlos y movilizarlos en situaciones reales de trabajo, 
habilitándolo para la aplicación de sus competencias en diferentes contextos y en la 
solución de situaciones emergentes. La OIT (1998) define a la formación profesional como 
las actividades que tienden a proporcionar la capacidad práctica, el saber y las actitudes 
necesarias para el trabajo en una ocupación o grupo de ocupaciones en cualquier rama de 
la actividad económica. (Angulo, 2009) 
          El conocimiento y la experiencia enfocados en el estudiante son importantes para la 
acreditación de las profesiones. El Modelo de calidad para la acreditación de las carreras 
profesionales universitarias del Perú, es el resultado de la suma del saber y la experiencia  
de los estudiantes (CONEAU, 2008). Los resultados se  expresan en la cantidad de 
graduados y titulados por promoción, los proyectos de investigación, extensión 
universitaria y proyección social realizados, las publicaciones y la percepción de la 
sociedad sobre la calidad del servicio ofrecido y recibido (CONEAU, 2008). 
          El programa educativo es un sistema que se retroalimenta y se renueva en base a las 
necesidades sociales que son las que justifican su existencia. Por lo tanto la investigación 
educativa y el seguimiento de egresados son funciones indispensables. La investigación 
educativa genera conocimiento referente a los resultados educativos del programa y el 
seguimiento de egresados sobre el impacto social del mismo. Es por ello que es muy 
importante definir el perfil del egresado de la profesión en base a las necesidades sociales 
para el desarrollo óptimo dicho programa. Cuando se emprende la evaluación de un 
programa educativo, lo primero que hay que hacer es identificar el objeto de evaluación, es 
decir el programa educativo.  La justificación de un programa educativo radica en las 
necesidades sociales diagnosticadas con el  perfil del egresado.  
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Conforme las necesidades sociales cambian, la justificación también lo hace, y esto se 
refleja en la renovación constante de los programas educativos. (Vázquez, 2005). 
2.2.1.1. La universidad y la competencia docente ante el cambio 
La Universidad y sus docentes tienen un gran  reto ante sí: deben  adaptarse a los cambios 
ocurridos en las últimas décadas en la sociedad para  continuar con su misión más 
importante: la formación de los profesionales que  la sociedad requiere y la construcción 
del conocimiento en todo su amplia  envergadura.  
          La sociedad y el hombre nunca se han enfrentado a cambios tan  vertiginosos y 
radicales, como los ocurridos en este último cuarto de siglo, lo  que le ha llevado a 
replantearse todas sus estructuras mentales y físicas. El  auge de la tecnología (sobre todo  
los grandes medios de comunicación e  información); el concepto de formación continua 
de los individuos; el neoliberalismo galopante; la necesidad de aunar la especialización 
con el  cultivo de las ciencias multidisciplinarias; la creciente demanda, tanto de  mayor 
calidad como de reciclaje continuado, influyen sobremanera en la  universidad. Todo este 
vigoroso proceso debería servir de estímulo para dar un  giro y lograr el  cambio.  La 
Universidad, sus docentes  y funcionarios no pueden obviar el necesario auto renovación y 
a este cometido deben dedicarse  predominantemente los que en ella trabajan. Al respecto 
Imbernón (2000)  manifiesta que: “Se debe asumir una nueva cultura, tanto en la forma 
como en el contenido, para enfrentarse a los nuevos retos que le   plantea  la sociedad a la 
Universidad de nuestros días”.  
2.2.1.2. La competencia docente en el contexto de la universidad   
Para que la Universidad eduque realmente en la vida y para la vida, debe  superar 
definitivamente  los enfoques tecnológicos, funcionalistas y  burocratizantes y tender 
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(dentro y fuera, o sea, en  sus relaciones y en sus prácticas) a un carácter  más relacional, 
más cultural-contextual y comunitario, en cuyo ámbito adquiere importancia la interacción  
entre todas las personas vinculadas, ya sea por su trabajo en ella como en su condición de 
usuario, de gente social,  o de simple miembro de la comunidad. Al respecto, coincidimos 
con Buendía y García (2000) en el sentido de que una universidad de espaldas a los 
cambios sociales y tecnológicos supone un despilfarro económico que ningún país se 
puede permitir.  
          Por tanto, esta interacción debe reflejar el dinamismo social y cultural de una 
institución  que es la comunidad y  a cuyo  servicio se encuentra. Estas relaciones exigen a 
la universidad  “enseñar para aprender”, en una época en que los conocimientos de hoy 
quedan obsoletos mañana.  
          La universidad debe dejar de ser un lugar exclusivo en el que se aprende una 
profesión, una carrera, un oficio, no importa ahora cómo lo designemos, para asumir que 
es también una manifestación de vida en toda su complejidad, en toda su red de relaciones 
y dispositivos con una comunidad que la contiene, para demostrar un modo institucional 
de conocer y, por tanto, de investigar y de enseñar el mundo en todas sus manifestaciones. 
Por tanto, hemos de conocer de qué manera la Universidad cumple con la sociedad y 
cumple para sí misma, tratando de analizar su comportamiento de manera racional, 
científica, dejando de lado los distintos intereses y  los procesos anárquicos o antojadizos, 
que dificultan el paso a una estructura reflexiva  y de análisis interno en la búsqueda de la 
calidad institucional.  La competencia docente en el contexto de la Universidad. 
2.2.1.3. La competencia docente en el marco de la calidad universitaria  
Como comentamos en el apartado anterior, conocer las metas y objetivos que pretende una 
institución y evaluar sus logros, es el reto que tienen por delante para alcanzar prestigio y 
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competitividad.  Municio (2000) insiste  en que las nuevas demandas y necesidades 
sociales, la creciente competitividad de los nuevos centros  y la obligación de rendir 
cuentas a la sociedad, son causas directas de la evaluación institucional.  
          Tal como consideramos nosotros, la  evaluación de la calidad en la universidad es un 
instrumento de  retroalimentación que crea una cultura evaluativa como elemento de 
promoción de la calidad educativa de la educación. En este sentido, la evaluación se aplica 
en todo momento del proceso educativo y  a sus implicados, es decir,  no sólo se centra en 
los alumnos ( el aprendizaje), sino que abarca a los profesores (la enseñanza) y al La 
competencia docente en el contexto de la Universidad centro en su totalidad. En este 
contexto, como sugiere De Miguel (1994), la evaluación no se relega al final del proceso 
sino que es algo inherente a él, lo cual hace que se convierta en parte integrante del 
aprendizaje. Por tanto, desde este enfoque, los resultados de la evaluación serán 
procesados nuevamente con el fin de realizar las mejoras necesarias y los ajustes 
requeridos para volver a iniciar el proceso de evaluación. Stufflebeam y Shinkfield (1985) 
consideran que los objetivos primarios de la evaluación deben de ir encauzados a:  
- Disponer de información que posea las características de veraz y suficiente, tanto del 
proceso en particular como de los resultados finales.  
-  La información de la que se disponga ha de ser correctamente utilizada, teniendo en 
cuenta que las decisiones que de su análisis se deriven han de ir orientadas hacia la 
mejora del proceso como del producto final.  
          Debemos de hacer una aclaración en el primer apartado, para considerar que la 
mayor cantidad de información no significa que la evaluación sea de calidad. Al respecto 
Fernández y Galán (1997) afirman que se deben seleccionar aquellas variables que, desde 
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planteamiento teórico y fundamentado en un modelo, se puedan justificar como 
especialmente relevantes.  
 En este sentido la evaluación debe respetar al menos ciertas  condiciones:  
♦ Estar perfectamente integrada.   
♦ Ha de poseer el componente formativo, en cuanto vela por la optimización del proceso y 
de los resultados La competencia docente en el contexto de la Universidad.  
♦ Debe ser continua, de modo que permita conocer sus efectos, no al final del proceso sino 
en todo momento, con el fin de ir tomando las opciones y correcciones  que sean 
pertinentes en el transcurrir del proceso para alcanzar, en el mayor grado posible, los 
objetivos establecidos inicialmente.  
♦ En íntima relación con el componente continuo que la evaluación debe poseer, se le 
añade la recurrencia, mediante la retroalimentación que proporciona, con el fin de 
perfeccionar el proceso de acuerdo con los resultados obtenidos.  
♦ Debe ser formativa en relación  con unos objetivos establecidos al inicio y que 
conduzcan el proceso en dirección a ellos, para minimizar o, lo que sería óptimo, 
erradicar la ambigüedad y la indefinición.  
♦ La evaluación ha de ser decisoria, con miras a mejorar el proceso y los resultados de 
aprendizaje.  
♦ Finalmente ha de ser  cooperativa, porque atañe a un conjunto de usuarios que deben 
participar en el proceso.    
Conociendo los objetivos primarios de la evaluación, podemos considerar el objeto mismo 
que, desde una perspectiva globalizadora, serán todos los componentes de la institución: 
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todos  y cada uno de los departamentos y servicios que la institución ofrece en un contexto 
de integración y relación.    
          Según un estudio bibliométrico realizado por García  C. (1998), los aspectos que 
tienen mayor  incidencia en la calidad educativa son: la organización escolar, la 
evaluación,  el currículo y el profesorado. Estos factores cruzados con variables de 
contexto, proceso o producto dan como  la competencia docente en el contexto de la 
Universidad.  
          Parece claro, que  los centros representan una pieza clave en la nueva arquitectura 
organizativa, se convierten en ámbitos de reflexión y de innovación pedagógicas, su 
estatus en la gestión de la calidad se revaloriza, gracias a que se constituyen en 
comunidades educativas autónomas y responsables, encargadas de realizar a nivel local el 
proyecto educativo global fijado para el conjunto  del sistema, pero con una capacidad de 
autonomía  y una responsabilidad amplias por lo que hace a las modalidades de actuación 
que le permiten profundizar y generar un producto educativo propio que resalte su propia 
identidad. Claro está que evaluar la universidad y a todos los que la integran no es una 
señal infalible de que se están mejorando los procesos de enseñanza-aprendizaje en ella. Y 
mucho menos de que se esté desarrollando un avance cualitativo en la transformación ética 
de la institución y de la sociedad.  
          Por eso  más importante que hacer evaluaciones e, incluso más importante que 
hacerlas bien, es saber a  qué personas sirven y que valores promueven. La evaluación, 
más que un hecho técnico es un fenómeno moral. Si le conferimos un mero carácter 
instrumental, podemos ponerlas al servicio del poder, del dinero, de la injusticia, de la 
desigualdad. Sería preocupante que la evaluación fuese un instrumento de dominación, de 
control o de sometimiento.   
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Podemos añadir, dentro de todo este contexto, que la evaluación de todos los componentes 
de la institución es de vital relevancia para conocer el grado de calidad de la institución 
universitaria, no obstante, y por ser el objetivo de esta investigación, nos  dedicaremos 
específicamente a la evaluación de la competencia docente  universitaria coincidiendo  
dentro de un proceso de evaluación institucional y es a partir  de ella que ha analizarse y 
explicarse. No es posible dotar de significación la evaluación del  profesorado, si no es 
insertada en los procesos de  mejora de la calidad de la docencia en el contexto del centro 
educativo. Al respecto Lapotin y Haessig (1998) destacan que la participación de los 
profesores, es esencial en el proceso de evaluación institucional. Es necesario demostrar a 
éstos la importancia de la evaluación y como ellos pueden ser parte de la instrucción y de 
la significación de su rol, como gestores de las acciones educativas. Desde esta 
perspectiva, una parte importante de la calidad en las instituciones de educación superior 
descansa en el acierto de las actividades docentes.  
2.2.1.4. El profesor: función y misión  
La figura del  profesor es relevante, pero ¿cuál es su función en la universidad? Resulta, 
prácticamente, indiscutible que la función del profesor, el papel que desempeña en un 
sistema educativo, influye en gran medida en los estudiantes La idea de que su influencia 
es capital en  el aprendizaje del alumno, parece haber dirigido la reflexión acerca de la 
necesidad de eficacia en su acción. Somos de la opinión de que los profesores son 
responsables de introducir, consciente y  racionalmente, cambios y  matices que modulan 
el clima escolar o académico, de marcar el ritmo y  calidad del trabajo y de orientar la 
dirección de  los aprendizajes de los estudiantes, tanto en sus acciones en el aula, como en 
la organización social de las instituciones educativas.  
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Al respecto, Darling-Hammond (2000) considera que las La competencia docente en el 
contexto de la Universidad instituciones hacen una pequeña diferencia en el aprendizaje de 
los estudiantes, pero que la diferencia sustancial  de ese aprendizaje es atribuida en gran 
parte a los profesores. Son estos últimos los encargados de llevar  a cabo el proceso 
educativo, de manera tal que genere cambios en los estudiantes y les permita absorber y 
generar una nueva visión del mundo que les rodea. Bien sabemos que existen diferentes 
tipos de clases de profesores, de alumnos y de programas en situaciones diversas, que 
provienen de las diferentes condiciones ambientales donde se encuentra inmersa la 
escuela. 
          La misión del profesor ha ido evolucionando a lo largo de la historia, pero en los 
últimos tiempos ha experimentado cambios radicales, debido, en gran parte, según lo  
comentábamos anteriormente, al desarrollo tecnológico y a la velocidad con que el 
conocimiento es reemplazado. No obstante, como todos sabemos, el profesor universitario 
ha de cumplir una doble misión de enseñarnos objetivos y de investigar para progresar en 
la enseñanza; García Ramos (1996) tratando sobre la misión de investigar del docente, 
explica que consiste en “Poder facilitar aprendizajes actualizados, científica, técnica y 
profesionalmente” (pág. 127).  
          Por esa razón el docente universitario ha pasado de ser un mero transmisor a  un 
especialista que prepara a los alumnos para la vida, que comparte inquietudes y estimula la 
búsqueda de crecimiento intelectual.  En este sentido, la misión del profesor es ayudar a 
sus alumnos a descubrir nuevas ideas y nuevas formas de organización, de esa manera 
provocar un aprendizaje significativo y poner todos los medios necesarios a su alcance 
para que el aprendizaje sea posible.   
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Por  lo tanto, creemos que en la actualidad el conocimiento es un factor más de las diversas 
manifestaciones de la tarea profesional del docente. Es más importante que conozca y 
opere en el contexto socio–cultural en el que enseña, pues el proceso de educación se 
identifica cada día más con el de socialización.  
          De la misma forma, el docente ha de considerarse a sí mismo como un La 
competencia docente en el contexto de la Universidad aprendiz, y como tal, tiene primera 
y  principal fuente de aprendizaje a sus propios discípulos, quienes aportan  muchas 
enseñanzas, sugerencias, inquietudes y los cuales deben ser motivo de preocupación 
pedagógica.  
          Todo lo anterior nos induce a preguntamos por el  tipo de docente que necesita la 
universidad. Generalmente y simplificando al máximo, encontramos dos posiciones:   
1) Por una parte, la que afirma que la docencia es la mera trasmisión de un saber, con lo 
que lo importante, entonces, es el saber por sí mismo.  
Cualquiera que sea experto  en algo puede ser profesor si tiene las dotes personales 
(innatas) adecuadas.  
          Desde nuestra perspectiva, esta posición concibe el aprendizaje como un proceso 
pasivo: el alumno es mero receptor que almacena en su intelecto los conocimientos que le 
trasmite el profesor. Por lo que, según Ferrer y González (1999), las dotes fundamentales 
de un “buen profesor” serían el dominio de la materia y la claridad de las explicaciones 
que dé.   
          Cómo es lógico, el profesorado universitario se forma, básicamente, en el contenido 
científico de la materia que enseña y sobre la que investiga. Pero, por otra parte, resulta 
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muy escaso, cuando no nulo, el interés del profesorado respecto a la formación necesaria 
para transmitir y compartir ese conocimiento con su alumnado.  
          Como puede comprobarse por la experiencia, es harto difícil superar el arraigo y 
viejo supuesto que afirma que un buen profesor universitario es aquél que domina la 
materia científica, ya que ese conocimiento lo capacita por sí mismo para enseñarla, y que 
dice, además, que es mejor docente el que muestra las necesarias aptitudes y buena 
voluntad. Todo ello, en pocas palabras, La competencia docente en el contexto de la 
Universidad implica una  exacerbada sobrevaloración de la experiencia subjetiva mediante 
la falacia del "enseño a mi manera" extraída de un empirismo elemental.  
          Ahora bien, ¿cómo superar ese síndrome  de la familiaridad en la docencia 
universitaria? Se impone  como modelo de transmisión predominante, o sea, como 
currículo nulo,  ya que se aprende a enseñar mediante las estructuras y las relaciones que 
se tuvieron y se tienen, más que por la formación específica,  la reflexión,  la implicación y 
el contraste de ideas.  
2.2.1.5. La otra posición concibe la docencia como una profesión de elevada 
complejidad  
Los docentes  no sólo deben conocer  a fondo la materia que imparten, sino que, además, 
deben  ser expertos en una actividad muy compleja: la denominada "transposición 
didáctica del saber". Es decir, adecuar la metodología y las técnicas didácticas a la 
situación concreta de cada grupo clase.  
          Esta perspectiva requiere que la nueva universidad supere los viejos esquemas y las 
antiguas ideologías  académicas sobre la docencia, predominantes desde hace ya siglos, y 
que hoy en día están mayoritariamente obsoletas.  
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Desde nuestra concepción, se concibe al profesor universitario como una profesión de 
elevada complejidad, que involucra: a)  un profesional que desempeña una tarea 
compartida, que requiere de una formación, orientada a que otras personas aprendan, b) 
prioritariamente   técnica (lo que no quiere decir exclusivamente técnica  ni contrapuesta a  
actitudes reflexivas), es un especialista al más alto nivel en una ciencia, lo cual comporta la 
capacidad y hábitos investigadores que le  permitan acercarse a, y ampliar, las fronteras de 
su rama del saber y c) un miembro de una comunidad, la comunidad académica, lo que 
supone la aceptación, y conformación de la conducta, a un conjunto específico de  pautas, 
valores y actitudes que, de alguna manera, La competencia docente en el contexto de la 
Universidad reflejan una determinada percepción de la realidad y caracterizan y dan 
sentido a una forma de vida. Su éxito dependerá, según Yinger (1986)  de su habilidad 
para enfrentarse con la clase y para resolver los problemas inherentes a ese enfrentamiento, 
la habilidad requerida  será la integración inteligente  y creadora del conocimiento de la  
técnica.  
          Todo esto no quita que el  educador contemporáneo deba seguir desempeñando 
ciertos cometidos tradicionales, que adquieren carácter permanente en la educación, como 
la de integrar al educando en el mundo de conocimientos, destrezas, usos, conductas y 
valores en que ha nacido.  
          En definitiva, el papel del profesor es activo. Su cometido, que comenzó en el 
momento de la programación, se extiende y hace más complejo convirtiéndole de un 
explicador o aclarador, en guía y estímulo del proceso de aprendizaje y de formación en 
general. De acuerdo con lo anterior, García Hoz y Pérez Juste (1984) afirman que el mejor 
profesor no es el que mejor explica, sino el que hace trabajar más a sus alumnos, el que 
mejor los estimula y orienta en su actividad.   
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No podemos pasar por alto que el valor del profesor está en que a través de él llegan al 
estudiante los estímulos adecuados para su mejor educación. El profesor debe potenciar 
con los alumnos la programación del trabajo diario, el establecimiento de relaciones con  
los alumnos, a fin de conocer sus necesidades, intereses, dificultades y aptitudes. El  papel 
del profesor como guía, en todos los movimientos, hacen del alumno el protagonista de su 
propia formación, lo que considera cómo llevar a un individuo o grupo de individuos, de 
un estado inicial a otro superior, por medio del conocimiento transmitido de manera formal 
e informal, fundamentado en sus propias teorías sobre la enseñanza y el aprendizaje. La 
competencia docente en el contexto de la Universidad.  
2.2.1.6. Diversas teorías y paradigmas sobre la competencia docente   
En la siguiente sección, planteamos varias perspectivas teóricas y  paradigmas que tienen 
relación con el pensamiento tradicional y los más actuales, relacionados con la 
complejidad de la actividad docente. En el debate, se exploran varias rutas, que a, nuestro 
modo de ver, pueden brindar las bases para una enseñanza más representativa y 
comprensiva. En este contexto, los postulados tienen el potencial de ampliar el campo de 
trabajo para lograr entender los procesos de cambio hacia  la mejora y amplían la visión de 
la enseñanza y su proceso. Exposiciones  detalladas sobre  cada uno de los postulados 
tratados pueden consultarse  en los autores referenciados siendo especialmente 
recomendables las de Hooks (1994),  Freire (1970), Borko y Livingston (1989), Jonaseen 
(1993), Shön (1983), Clark y Peterson (1986) y Kagan (1992), por su claridad, manejo y 
profundización de los conceptos. Aquí, basándonos en los trabajos de los autores citados, 
nos limitaremos a dar una idea introductoria sobre las diferentes visiones que tiene la 
enseñanza, de manera tal que permita al lector captar la lógica del proceso y acudir 
seguidamente a las fuentes citadas para mayor detalle. Estas visiones son: la enseñanza 
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como un engranaje crítico,  experiencia docente, la creencia y la concepción de la 
enseñanza, la teoría del aprendizaje de transformado y la trasmisión de la enseñanza.  
a) La enseñanza como un  engranaje  crítico   
Esta teoría descansa en  el supuesto de que el educador necesita asumir una posición crítica 
acerca de la sociedad en que vive y que, con todas sus ventajas y desventajas, la sociedad 
puede ser cambiada o transformada, de forma tal, que sea más justa y menos opresora de 
los individuos. En el mismo sentido, se manifiesta Weiler  (1988) al afirmar, " que la 
sociedad es explotada La competencia docente en el contexto de la Universidad  y 
oprimida, pero también es capaz de cambiar la existencia" (p.5). Por tanto, este es un 
movimiento de gran conciencia del cambio social y de la pelea contra la injusticia.  
          En este contexto, se ve la institución educativa como un lugar para la transformación 
y la emancipación, un lugar donde los estudiantes son educados no solo para ser 
pensadores críticos, sino también, como señala McLaren (1992) “para ver el mundo como 
un lugar donde sus acciones pueden  hacer la diferencia" (p. 6). Nosotros consideramos 
que este enfoque pone de manifiesto que contra la enseñanza de hilo, la acción de la 
enseñanza está orientada hacia el trabajo por una justicia social como el centro de la 
adquisición de conocimiento, y que los  profesores  deben desarrollar un pensamiento más 
crítico, debido en gran  parte a que la enseñanza tradicional generalmente no suple las 
expectativas de los estudiantes. En el mismo sentido se manifiesta Hooks, 1994, al afirmar 
que “la enseñanza no ofrece  al estudiante ninguna conexión entre lo que ellos aprenden y 
sus experiencias globales de vida” (p. 19) y que es deber del profesor integrar este dilema.   
          Después de indagar en este paradigma, consideramos que la vida y la perspectiva de 
los estudiantes se valoran como un punto de inicio hacia la construcción del conocimiento; 
el conocimiento es un logro de las relaciones recíprocas entre el profesor (conocedor) y el 
43 
 
objeto  de conocimiento. En su implementación, este pensamiento crítico involucra a los 
profesores en el cambio de la cultura tradicional de clase para reinvertir sus relaciones  y 
sus modelos de comunicación con los estudiantes. La esencia de la visión crítica del 
educador sobre el aprendizaje es relacional y mutua práctica de diálogo.  
          Según algunos autores, entre ellos Freire (1970), Lewis (1992), Luke y Gore (1992) 
en la clase tradicional, los estudiantes pocas veces son invitados a compartir sus 
conocimientos con el profesor.  
          Palmer (1993), en un artículo muy crítico, sostiene que en tales clases la 
competencia docente en el contexto de la Universidad: "...hay muchas lecturas impuestas 
autoritariamente, mucho de lo que se escucha no es captado. No hay sustancia en las 
palabras que son dichas en clase, los resultados de este método se perciben en la forma que 
los estudiantes focalizan  estas imágenes de conocedor y el de conocimiento, de sí mismos 
y del mundo..." (pp. 3-4)  
          Evidentemente, en el pensamiento crítico, la expresión de los estudiantes y de su 
desarrollo está relacionada con todos los participantes, y ha de ser  promovido en la clase. 
Ahora bien, la visión entre el político y los objetivos sociales, es una única visión  de los 
acontecimientos emergentes de la clase, los cuales manifiestan que la clase, con todas sus 
limitaciones, continúa siendo una cantidad de posibilidades  inimaginables, que facilita la 
oportunidad para trabajar por la libertad. No obstante, como bien señala Hooks (1994) este 
tipo de educación es “como una práctica de la libertad” (p.70)  
          En suma,  podemos manifestar que desde el pensamiento crítico del profesor se debe 
tratar de abrir la mente y el corazón, de manera tal, que permita ver la realidad y  
transgredir los límites para trasformar la sociedad, haciéndola más justa y más equitativa a 
todos. Para este cometido, tiene en sus manos la posibilidad única que representa el aula.   
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La transformación de la sociedad, es posible por medio del desarrollo de un pensamiento 
crítico, que permita e involucre a los estudiantes en la creación y construcción  de sus ideas 
y concepciones. Pero todo esto requerirá de un elevado modelo de pensamiento que se 
puede enfrentar con la experiencia docente.  La competencia docente en el contexto de la 
Universidad. 
b) La experiencia o experto  
Esta teoría involucra el proceso y la estructura del conocimiento como fuentes principales 
para un  modelo de pensamiento que se construye desde la experiencia docente. Los 
recientes estudios que se han llevado a cabo, entre los que destaca mencionar a Glaser 
(1988), Chi, Glasser y Farr (1988), Dreyfus y Dreyfus (1986), Erickson y Smith (1991), 
Means (1993) y Jonaseen (1993), se han  basado, fundamentalmente, en el dominio de la 
experiencia del profesor, caracterizada según Saroyan  y Amundsen (2001) como “un 
conjunto de habilidades cognitivas que le permiten al docente desarrollarse plenamente”.  
Dentro de estas habilidades cognitivas, se incluyen  la estructura y organización del 
conocimiento, profundidad en la presentación de problemas, calidad de modelos mentales, 
eficacia de los procedimientos, automaticidad y procesabilidad de los conocimientos,  y 
destrezas meta-cognitivas para el aprendizaje. Todo esto nos lleva  a considerar que los 
profesores expertos cuentan con esquemas más complejos de conocimiento desde el cual 
abordan el contexto de sus clases, observan  las relaciones entre  las lecciones y el 
currículo global, que han enriquecido la base de sus conocimientos y están, por lo tanto, 
como bien afirma Copeland (1994), “están en disposición de enlazar sus acciones a un 
gran número de metas instruccionales y a interpretar las situaciones de clase en una 
manera  más compleja que los profesores sin experiencia o principiantes”. No obstante, 
como bien señalan Borko y Livingston (1989), Carter (1987), Gendron y Saroyan (1994), 
Peterson y Comeaux (1987), Andrews (1996), Rahilly y Saroyan (1995) y Copeland 
45 
 
(1994), al conceptualizar la enseñanza, como un  complejo de habilidades cognitivas que 
no es innata, pero que se puede aprender y mejorar.   
          Después de analizar esta  perspectiva teórica, se  deduce que el profesor con 
experiencia puede enfrentar las clases con un pensamiento más La competencia docente en 
el contexto de la Universidad estructurado y elaborado;  de esa manera originar un curso 
que desafíe a los estudiantes, planteándoles en profundidad los problemas de cursos y 
estructurando cognitivamente su aprendizaje. Este pensamiento ha proporcionado una rica 
y creciente literatura que puede ser usada como una base para progresar en nuestro 
conocimiento acerca del desarrollo de medidas y evaluaciones para la  competencia 
docente y para continuar buscando un cambio, en la transformación permanente que sufre 
el docente universitario.  
2.2.2. Aprendizaje 
Tomaremos  en cuenta las diferentes concepciones y teorías del proceso de aprendizaje 
académico que se han desarrollado a lo largo de la historia. 
          Esta mirada histórica es una labor compleja como consecuencia de la coexistencia 
de distintas concepciones relativas al proceso de aprendizaje, así como a la dificultad de 
que en éstas se alcance un consenso. 
          Hace muchos años que observo, en la literatura y en la postura de muchos 
especialistas educativos brasileños, coexistiendo en el mismo espacio social, cultural, 
familiar o educativo, concepciones de aprendizaje que tienden a valorar al alumno – la 
llamada “visión apriorística”-, o al profesor – la llamada “visión empirista” -, o a las 
interacciones entre alumno y profesor - la llamada “visión interaccionista”. Tales 
concepciones hacen avanzar, retardar o hasta impedir que el aprendizaje se produzca, 
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cuando los implicados en el proceso educativo se inclinan más hacia una perspectiva en 
detrimento de otra, o cuando realizan una lectura simplista del significado de estas 
visiones. 
          Estas divergencias entre las concepciones del aprendizaje no impedirán, sin 
embargo, poner en marcha la realización del estudio de las teorías que, BECKER, 
Fernando (1993) en su libro “Epistemología del Profesor”, muestra acertadamente estas 
visiones del aprendizaje, contextualizándolas con testimonios reales de profesores. 
2.2.2.1. Teorías de aprendizaje 
Desde el siglo XX hasta hoy, influyen en las posiciones en dirección al sujeto que aprende 
y que me ayudaron en la construcción de este marco teórico. 
          Diferentemente de lo propuesto en las concepciones del aprendizaje que dividen la 
mirada hacia una u otra perspectiva, me gustaría al contextualizar cada una de las teorías 
elegidas en este trabajo, analizar tanto los aspectos que facilitan el aprendizaje como los 
que dificultan un aprendizaje más significativo y de calidad. 
          En primer lugar, serán presentadas las teorías psicológicas del aprendizaje más 
citadas en la literatura actual cuya fuente o punto de partida es el conductismo; por otro 
lado, haré referencia a las teorías de transición hacia el cognitivismo; y, finalmente, 
centraré el interés del estudio en las teorías cognitivas del aprendizaje, en sus autores y en 
las distintas concepciones dentro de la misma. 
          El paradigma conductista explica el comportamiento en función de los estímulos del 
medio ambiente: éstos moldean y controlan las acciones de las personas tal como es 
presentado en las concepciones empiristas del aprendizaje. Para los investigadores de esta 
corriente, lo más importante es el estudio de la conducta observable y de sus 
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consecuencias. Aunque las teorías que pertenecen a este grupo incluyen distintos autores, 
en este trabajo serán destacados algunos de los más representativos y conocidos en el 
campo del aprendizaje académico, cuyas propuestas divergen de aquellas que son el objeto 
de investigación: Ivan Pavlov (1849 – 1936), John B. Watson (1878 – 1958), Edward Lee 
Thorndike (1874 – 1949), Burrhus F. Skinner (1904 – 1990). 
          El paradigma cognitivo ha ido marcando su trayectoria a través de publicaciones y 
de diversas conferencias internacionales organizadas por teorías de aprendizaje relevantes 
científicos de los años setenta, como es el caso de Gagné, quien en 1967, organiza una 
conferencia sobre el aprendizaje y las diferencias individuales, reformando los esquemas 
existentes relativos a los procesos que intervienen entre estímulos y respuestas. 
          La concepción cognitiva atribuye la conducta, no ya a sucesos externos, sino a 
ciertas estructuras mentales complejas y a determinados mecanismos de carácter interno. 
Considera que las personas realizan procesos de elaboración e interpretación de los 
acontecimientos y de los estímulos del ambiente y estas elaboraciones e interpretaciones 
son tan importantes que el comportamiento de las personas se ajusta sobre todo a estas 
representaciones internas (Puente Ferreras, 1998). Desde esta perspectiva nace la 
preocupación por el estudio del sistema cognitivo humano y sobre cómo cada persona 
interpreta y comprende su experiencia personal, lo que se constituirá en una cuestión 
crucial en este ámbito de investigación. Las investigaciones de los cognitistas enseñan que, 
aunque los sujetos tengan capacidades o inteligencias para el aprender, es necesario que el 
ambiente brinde oportunidad al desarrollo de tales capacidades e inteligencias, llamando la 
atención principalmente a la relación pedagógica entre alumno y profesor. 
          A esta perspectiva se acogen varios autores que abordan aspectos diferentes y 
complementarios, lo que muestra que la investigación sobre aprendizaje académico es un 
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movimiento en constante construcción. Al igual que los conductistas, los psicólogos que 
presentan una visión cognitiva del aprendizaje son varios, pero en este trabajo serán 
destacados algunos de los más citados en las investigaciones acerca de la Psicología de la 
Educación y que abordan aspectos pertinentes al tema investigado. He de subrayar que si 
bien autores como Albert Bandura y Robert Gagné, en el comienzo de sus investigaciones, 
centran sus proposiciones en el conductismo, más adelante irán adoptando un punto de 
mira cognitivo en lo relativo a la cuestión del aprendizaje. Como cognitivos se destacan: 
Jean Piaget (1896 – 1980), Jerome S. Bruner, David Ausubel y Lev Vygotsky (1896 – 
1934). 
2.2.2.2. Dimensiones del aprendizaje universitario 
Los contenidos constituyen el conjunto de saberes culturales, sociales, políticos, 
económicos, científicos, tecnológicos que conforman las distintas áreas disciplinares y se 
consideran esenciales para la formación del individuo (Odreman, N 1996). 
          En este mismo orden de ideas se cita otro concepto de contenido, concebido como 
“Un conjunto de saberes o formas culturales cuya asimilación y apropiación por los 
alumnos y alumnas se considera esencial para su desarrollo y socialización. L a idea de 
fondo es que el desarrollo de los seres humanos no se produce nunca en vacío, sino que 
tiene lugar siempre y necesariamente en un contexto social y cultural determinado”. (Coll 
y otros. 1992, citado por Agudelo, A. y otros). 
            Los contenidos constituyen la base sobre la cual se programarán las actividades de 
enseñanza-aprendizaje, con el fin de alcanzar lo expresado en los objetivos. 
            Para tal fin se deben establecer tomando los siguientes criterios: 
• Una secuencia y contextualización de acuerdo con los grupos de  estudiantes. 
49 
 
• Basarse en una concepción constructivista del aprendizaje. 
• Selección y distribución en torno a ejes organizadores y un guion temático. 
Se pueden considerar como el conjunto de información puesta en juego en el proceso 
educativo y se corresponden con la pregunta ¿qué enseñar? 
          Se clasifican en tres tipos: conceptuales, procedimentales y actitudinales. 
1) Aprendizaje conceptual  
- El aprendizaje y la enseñanza de hechos y conceptos 
Los conceptos se constituyen como la mayor parte de los contenidos en el aprendizaje 
escolar, y son los que, tradicionalmente se los ha entendido como “contenidos” de la 
enseñanza y por tanto objetos de gran parte de las evaluaciones que se realizan en las 
aulas. 
          Los currículos para la educación obligatoria introducen dos nuevos tipos de 
contenidos, procedimentales y actitudinales,, lo cual no implica una reducción   de los 
contenidos tradicionales, sino que por el contrario nos llevan replantearnos su papel en la 
educación, vinculado a la necesidad de establecer una relación complementaria y de mutua 
dependencia entre los diferentes tipos de contenidos. 
- La necesidad de conocer hechos y conceptos 
          Todo tipo de conocimiento requiere de información, la cual, por lo general se basa 
en datos y hechos, de todos modos, conocer simples datos no es suficiente para el manejo 
de la información y el logro del conocimiento, sino que se debe disponer también de 
conceptos que den un significado a esos datos, es decir, se debe contar con un marco 
conceptual que permita establecer relaciones significativas. Cuando más entretejida esté la 
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red de conceptos que posee una persona en una determinada área, mayor será su capacidad 
para establecer relaciones significativas y por lo tanto llegar a comprender los hechos 
propios de esa área. 
          Según Miguel de Zubiría existen cuatro  tipos  o formas de pensamiento 
evolutivamente diferenciables de menor a mayor complejidad.(De Zubiría, Miguel 1998: 
104-144) 
a. Los Pensamientos-nociones: son ideas, nociones que los niños tienen desde los 2 años 
hasta los 5 a 6 años, a partir de su aprendizaje sensorial. 
b. Los Pensamientos- conceptos: son pensamientos o conjunto de ideas, dos o más, que se 
encuentran asociadas a palabras o proposiciones que se dan en la etapa de 
razonamiento, de 7 a 11 años. 
c. Las Cadenas de Pensamiento: son ideas, conceptos , pensamientos en cadena,   unidos 
por nexos lógicos, que permiten solucionar situaciones o  problemas se da entre los 12 y 
15 años. 
d. Los árboles interproposicionales: son ideas, conceptos, pensamientos que tienen que ver 
con las formas más elevadas del pensamiento; ello requiere el manejo y  dominio de 
muchos conceptos; se da a partir de los 16 años a los  21 años. 
Sobre estas cuatro formas del pensamiento Miguel de Zubiría identifica cuatro tipos de 
evolución intelectual (Díaz, 1999:105): 
a. El Pensamiento nocional, que se da entre los 2 y 6 años, es binario, es decir como 
antinomia de : bueno/malo, blanco/negro, bonito/feo, día/noche, chico/grande, alto/bajo, 
si/no etc. El pensamiento nocional, es primario y se expresa como una idea simple y 
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utiliza generalmente la frase.v.g. Mama quiero mi leche, voy a jugar, el perro guau 
guau, el gato miau miau. 
b. Pensamiento Conceptual, se da entre los 7 y 11 años, en esta etapa el pensamiento del 
niño permite cuantificar las cosas como: 
 Hay niños que estudian bastante 
 Hay otros niños que estudian poco 
 Hay niños que no estudian. 
c. El pensamiento Formal, se da entre los 12 y 15 años, y se caracteriza porque el púber y 
adolescente puede encadenar proposiciones o cadenas de pensamientos conceptuales o 
proposicionales. El pensamiento formal es lineal. Ejemplo 
P1( María es menos trigueña que Sonia) 
P2(Sonia es menos trigueña que Angela) 
Luego: 
P3 (María es menos trigueña que Angela) (De Zubiría ,1998:130) 
d. El pensamiento Categorial, se da a partir de los 16 años hasta los 21. Mientras Piaget 
consideraba que el pensamiento formal era el máximo nivel de crecimiento intelectual, 
Zubiría considera basándose en descubrimientos de Vigotsky, que el ser humano va 
desarrollando su inteligencia más allá de los 15 años. Mientras el pensamiento formal es 
lineal el pensamiento categorial es complejo y ramificado. Consta de árboles 
proposicionales, no únicamente de cadenas.(De Zubiría,131) 
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     “No obstante quizás la mayor diferencia de mayor importancia entre el pensamiento 
formal y  categorial radique en que éste último opera con cualquier tipo de nexo 
argumentativo o derivativo y no exclusivamente con nexo de naturaleza lógica”(De 
Zubiría:131).Ejemplo: 
 Ningún ingeniero es violinista 
 Algunos abogados son violinistas 
 Muchos profesores son violinistas  
 Algunos profesionales son violinistas. 
Corresponden al área del saber, es decir, los hechos, fenómenos y conceptos que los 
estudiantes pueden “aprender”. Dichos contenidos pueden transformarse en aprendizaje si 
se parte de los conocimientos previos que el estudiante posee, que a su vez se 
interrelacionan con los otros tipos de contenidos. 
          Durante muchos años constituyeron el fundamento casi exclusivo en el ámbito 
concreto de la intervención docente. Están conformados por conceptos, principios, leyes, 
enunciados, teoremas y modelos. 
          Sin embargo, no basta con obtener información y tener conocimientos acerca de las 
cosas, hechos y conceptos de una determinada áreas científica o cotidiana, es preciso 
además comprenderlos y establecer relaciones significativas con otros conceptos, a través 






2) Aprendizaje procedimental 
Un vistazo a los contenidos conceptuales nos revelará que, bajo esta denominación, 
encontramos contenidos que tienen características diferenciales bastante notables, de modo 
que éstos se pueden clasificar a la vez, y así es cómo se distribuyen en el marco curricular, 
en tres grandes subgrupos: los hechos, los conceptos y los sistemas conceptuales o 
principios. Los contenidos actitudinales se distribuyen también en tres grandes subgrupos: 
los valores, las normas y las actitudes. En cambio, para los contenidos procedimentales no 
se ofrece ninguna sub agrupación.    Esta falta ha hecho que en estos momentos haya un 
cierto desconcierto y que diferentes autores sitúen fuera de este apartado contenidos que 
comportan acciones o «saberes hacer» (especialmente los de orden más elevado).   En 
nuestra opinión, como ya hemos dicho, la clasificación de los contenidos de aprendizaje en 
estos tres grandes grupos tiene una gran potencialidad pedagógica.     El hecho de poder 
distinguirlos de un modo bastante sencillo, pero a la vez con suficiente entidad, y no por la 
forma tradicional en que normalmente se han distribuido los contenidos -según 
pertenezcan a disciplinas o asignaturas-, sino en un enfoque que prioriza la visión global 
de la persona en relación con lo que es, hace y sabe, permite abordar el análisis de cómo se 
aprende y cómo debe enseñarse utilizando unos instrumentos generalizables, lo cual 
permite extender este conocimiento más general al análisis y tratamiento didáctico de los 
contenidos de todas las áreas o disciplinas. 
          Un estudio detenido sobre cómo se aprenden los contenidos, según sean 
conceptuales, procedimentales o actitudinales, nos permite dar cuenta de que existen 
elementos comunes para cada una de las tres tipologías. Hemos aprendido de forma 
distinta lo que sabemos, lo que sabemos hacer y lo que nos hace actuar de un cierto modo. 
El que nos hayamos fijado en esta distribución y en su aprendizaje nos hace dar cuenta que 
hay unas diferencias pero también, y esto es lo más importante, que hay unas semejanzas. 
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Estas diferencias y semejanzas son lo que más tarde puede permitirnos extraer 
conclusiones, que podremos hacer generales a todas las áreas de enseñanza, de modo que, 
con un mismo instrumento de análisis, es posible iniciar propuestas que sean aplicables, en 
sus aspectos más generales, a las didácticas específicas. 
          Aceptada la capacidad interpretativa de una distribución de los contenidos según su 
uso (saber, saber hacer, ser), nos fijaremos en cómo debemos definir aquellos contenidos 
que incluiremos en el apartado del saber hacer, es decir, los contenidos procedimentales 
(fijaros que no decimos procedimientos). Partiremos de la definición que hace César Coll 
en el Marco Curricular (1986, p. 46): 
          Un procedimiento -dicho también muchas veces regla, técnica, método, destreza, 
habilidad- es un conjunto de acciones ordenadas y finalizadas, es decir, dirigidas hacia la 
consecución de un objetivo. 
          En esta definición se utiliza el término procedimiento por extensión, refiriéndose a 
todos los contenidos procedimentales; para resolver algunos malentendidos introduciremos 
unos pequeños cambios, de modo que la definición podría quedar así: 
          Un contenido procedimental - que incluye, entre otras, las reglas, las técnicas, los 
métodos, las destrezas o habilidades, las estrategias, los procedimientos- es un conjunto de 
acciones ordenadas y finalizadas, es decir, dirigidas a la consecución de un objetivo. El 
término «contenidos procedimentales» incluye todos aquellos contenidos de aprendizaje 
que cumplen con la definición de ser un conjunto de acciones ordenadas y dirigidas hacia 
un fin. Del mismo modo que cuando hablamos de contenidos conceptuales hacemos 
referencia no sólo a conceptos, sino también a hechos y principios, o cuando hablamos de 
contenidos actitudinales nos referimos también a valores y normas, al hablar de contenidos 
procedimentales aludimos a un conjunto de «saberes hacer» -técnicas, habilidades, 
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destrezas, estrategias- que presentan características comunes pero también rasgos 
diferenciales; algo parecido a un conjunto formado por distintos subconjuntos, los límites 
de los cuales no se encuentran perfectamente delimitados y, en cualquier caso, son 
permeables. Podríamos decir que todo método o estrategia es un contenido procedimental, 
pero no todos los contenidos procedimentales son métodos o estrategias, ya que también lo 
son las técnicas, las reglas y las destrezas. 
          Los rasgos distintivos de un contenido procedimental, acogiéndonos a la 
formulación que hace Valls (1990, p. 56), son: 
 Se refiere a un curso de acción, un camino, un proceso, una secuencia, una operación o 
una serie de operaciones. 
 Debe haber un orden determinado que los presida (el curso de acción, el proceso, etc.), 
de modo que unas cosas vayan detrás de las otras de acuerdo con unos criterios 
determinados. 
 Todo está en función de obtener un resultado o de conseguir una meta con  éxito. 
 Si aceptamos esta manera de entender los contenidos procedimentales, podemos incluir 
en este conjunto de contenidos lo que Monereo (1991), Moreno (1989) y Pozo (1990) 
entienden por estrategias de aprendizaje; F. Hernández (1989) y F.X. Hernández y C. 
Trepat (1991) por procedimientos; Ashman y Conway (1990) por estrategias cognitivas 
o lo que en la tradición anglosajona se entiende por  skills y por mental skills. 
Cada uno se refiere a un tipo diferente de contenido, pero tienen en común el hecho de ser 
acciones encaminadas a un objetivo y que podemos situar, sin ninguna duda, en el 
apartado del «saber hacer», o sea, en los contenidos procedimentales, aunque aceptando 
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que las diferencias son lo bastante notables como para que constituyan subgrupos 
claramente diferenciados. 
- Diferenciación de los diversos tipos de contenidos procedimentales.  
Diferenciar los diversos tipos de contenido según su naturaleza no es un afán academicista, 
sino algo que conviene en la medida en que nos permite inferir cómo se aprenden y, 
consecuentemente, nos orienta sobre cómo podemos enseñarlos. 
          Valls (1990) identifica una serie de contenidos procedimentales y las características 
que les han sido atribuidas por distintos autores. Las diferencias entre unos y otros son 
sutiles y dependen frecuentemente de los distintos enfoques adoptados; a la vez, es difícil 
encontrar un consenso en el significado de cada uno de los términos.  
          No es el objetivo de este libro ir más allá en la definición de lo que debe entenderse 
por técnica, método, habilidad, estrategia, o cualquiera de los otros tipos de contenidos 
procedimentales. En cambio, sí que creemos que sería conveniente introducir unos 
parámetros que nos ayudasen a situar los distintos contenidos procedimentales en relación 
con algunas de las características que los definen. Esto nos permitirá profundizar en la 
peculiaridad de estos contenidos y, a la vez, relativizar la adscripción de un contenido 
procedimental concreto a un término o a otro. Veremos que muchas veces no hay límites 
estrictos que permitan diferenciar claramente entre lo que es una técnica, un método, un 
algoritmo o una destreza.       Con un objetivo fundamentalmente esclarecedor, a la vez que 
relativizador, intentaremos comparar contenidos procedimentales, situándolos en distintos 
grados o puntos de unos mismos parámetros o coordenadas.  
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Si nos fijamos en aquellas cosas que hay que «saber hacer»: leer, dibujar, observar, 
calcular, clasificar, traducir, recortar, saltar, inferir, pinchar, etc., veremos que podemos 
situarlas en distintos lugares de tres líneas continuas. 
          Por una parte, podemos establecer el «contínuum» motriz/cognitivo, que daría 
cuenta de la medida en que un contenido procedimental muestra una vertiente más 
inclinada hacia capacidades motrices o, en el polo opuesto de la misma línea, una vertiente 
decididamente cognitiva (figura 1). Ha de quedar claro que se trata de un «contínuum» y 
que, efectivamente, podemos encontrar un mismo contenido procedimental donde las 
vertientes motrices y cognitiva se encuentran presentes a la vez. De los contenidos que 
hemos nombrado podríamos situar en distintos lugares de esta línea continua saltar, 
recortar, pinchar, más cerca del extremo motriz, e inferir, leer, traducir, más cerca del 
cognitivo. 
          Por ello el nuevo modelo didáctico debería, pues, enfocar el aprendizaje, no sólo 
como cambio conceptual, sino también como cambio metodológico. Los alumnos 
únicamente llegarán a cambiar sus formas usuales de razonamiento y a superar sus 
tendencias metodológicas usuales de sacar conclusiones precipitadas y a generalizar 
acríticamente a partir de observaciones meramente cualitativas si son puestos 
reiteradamente en situación de aplicar la metodología científica, es decir, en situación de 
plantearse problemas, emitir hipótesis a la luz de los conocimientos previos, diseñar 
experimentos, realizarlos, analizar los resultados, que verifican o falsan la hipótesis, etc. 
(Gil et al., 1991; González, 1992). 
          Y además, este planteamiento de ajustar la enseñanza a las características de la 
metodología científica es necesario, no sólo porque la familiarización de los alumnos con 
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el trabajo científico sea un objetivo en sí, sino porque los cambios conceptuales durables se 
ven favorecidos por cambios metodológicos en el alumno (Gil y Carrascosa, 1985). 
          Otros autores (Juandó et al, 1997; Lawson, 1994) plantean que además de las 
estrategias de investigación científica es necesaria la adquisición de procedimientos 
generales de trabajo intelectual. Entre los procedimientos que se deben aprender 
mencionan los siguientes: 
1. Adquirir nueva información (de observación, manejo y selección de fuentes de 
información, etc.). 
2. Elaborar o interpretar los datos recogidos (traduciéndolos a un formato, modelo o 
lenguaje conocido o usando modelos para interpretar situaciones). 
3. Analizar y hacer inferencias a partir de esa información (predecir la evolución de un 
sistema, planificar y realizar un experimento extrayendo conclusiones, o comparar las 
implicaciones de diversas informaciones, etc.). 
4. Comprender y organizar conceptualmente la información que recibe (haciendo 
clasificaciones y taxonomías, estableciendo relaciones entre conceptos, comprendiendo 
los textos o el discurso escolar) 
5. Saber comunicar sus conocimientos (dominando tanto los recursos de expresión oral y 
escrita como la representación gráfica o numérica de la información). 
Con la denominación de contenido procedimental se integran los procedimientos de 
investigación científica, incluyendo las destrezas manuales necesarias, y también 
procedimientos generales de cualquier trabajo intelectual, incluyendo las de comunicación.       
En un sentido amplio, incluso el aprendizaje de estrategias metacognitivas, es decir, de 
estrategia de aprender a aprender (Coll, C. 1994) podría tener cabida en este epígrafe. 
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Por otro lado también constituyen un conjunto de acciones que facilitan el logro de un fin 
propuesto. El estudiante será el actor principal en la realización de los procedimientos que 
demandan los contenidos, es decir, desarrollará su capacidad para “saber hacer”. En otras 
palabras contemplan el conocimiento de cómo ejecutar acciones interiorizadas. Estos 
contenidos abarcan habilidades intelectuales, motrices, destrezas, estrategias y procesos 
que impliquen una secuencia de acciones. Los procedimientos aparecen en forma 
secuencial y sistemática. Requieren de reiteración de acciones que llevan a los estudiantes 
a dominar la técnica o habilidad. 
Se clasifican en: 
          Generales: son comunes a todas las áreas.  
• Procedimientos para la búsqueda de información. 
• Procedimientos para procesar la información obtenida. 
  Ejemplo: análisis, realización de tablas, gráficos, clasificaciones. 
• Procedimientos para la comunicación de información. 
  Ejemplo: elaboración de informes, exposiciones, debates. 
• Algorítmicos: indican el orden y el número de pasos que han de realizarse para resolver  
un problema.      
  Ejemplo: copiar, sacar el área de una figura. 
• Heurísticos: son contextuales, no aplicables de manera automática y siempre    de la 




El aprendizaje de los contenidos procedimentales  
Lo que implica aprender un contenido procedimental deriva de su carácter de «saber 
hacer»:  
a) Realización de acciones  
Si nos fijamos en la definición, vemos que los contenidos procedimentales son conjuntos 
de acciones ordenadas y finalizadas. ¿Cómo se aprende a realizar acciones? 
          La respuesta parece obvia: haciéndolas. A hablar se aprende hablando; a caminar, 
caminando; a dibujar, dibujando; a observar, observando (está claro que aprendemos 
porque tenemos modelos, porque se nos ofrecen las ayudas adecuadas, porque nos vemos 
obligados a utilizar lo aprendido en múltiples contextos, etc.). A pesar de la obviedad de la 
respuesta, en una escuela en la que tradicionalmente las propuestas de enseñanza han sido 
expositivas, esta afirmación se tambalea. Hoy todavía es normal encontrar textos escolares 
que parten de la base de que memorizando los distintos pasos de, por ejemplo, una 
investigación científica, seremos capaces de realizar investigaciones, o que por el hecho de 
conocer las reglas sintácticas, sabremos escribir o hablar.  
          No hace mucho, un eminente lingüista afirmaba que los ciudadanos de este país no 
sabíamos hablar y culpaba a la enseñanza de esta situación. Pues bien, este lingüista ha 
sido y es uno de los autores de texto más utilizados. Con sus libros numerosas 
generaciones de alumnos han «aprendido» a hablar, con textos donde no aparecen casi 
nunca actividades de expresión oral. Sus textos son buenos tratados, pero sólo tratados de 
lingüística. De sus propuestas se desprende que para utilizar la lengua es suficiente con 
«saber» lengua.  
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Así pues, podemos extraer una primera conclusión que, aunque obvia, es necesaria: los 
contenidos procedimentales se aprenden realizando las acciones que los conforman.  
b) Ejercitación  
Pero, como también confirma nuestra experiencia, no es suficiente con realizar alguna vez 
las acciones que conforman un contenido procedimental. Es necesario que éstas sean 
suficientes para que cada alumno llegue a dominarlas, lo cual implica ejercitar las distintas 
acciones o pasos de estos contenidos de aprendizaje tantas veces como sea preciso. Esta 
afirmación, también evidente en apariencia, no lo es tanto cuando nos fijamos en muchas 
de las propuestas de enseñanza que se llevan a cabo, sobre todo las referidas a los 
contenidos procedimentales más complejos, como son las estrategias. Es fácil encontrar en 
la tradición escolar un trabajo insistente de algunos tipos de contenidos, generalmente más 
mecanizables y, por contra, un trabajo superficial de otros contenidos mucho más difíciles 
de dominar. 
          Esta conciencia de la necesidad de ejercitación nos permite, a la vez, apreciar los 
diferentes ritmos de aprendizaje y, por tanto, la necesidad de establecer distintos tipos y 
número de actividades, según las características diferenciales de los chicos y chicas y de 
los contenidos que deben aprender.  
c) Reflexión sobre la propia actividad  
Como también sabemos, no es suficiente con repetir un ejercicio sin más para llegar a 
realizarlo con competencia. Para poder mejorar se debe poder reflexionar sobre el modo en 
que lo estamos realizando y sobre cuáles son las condiciones ideales de su uso. Dicho en 
otras palabras, es imprescindible poder conocer las claves del contenido para que sea 
óptima su utilización. Así, para progresar en nuestra competencia escritora, no es 
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suficiente con escribir mucho, aunque esta sea una condición imprescindible; poseer un 
instrumento de análisis y reflexión -la morfosintaxis- nos ayudará mucho a mejorar 
nuestras capacidades como escritores, siempre y cuando sepamos, es decir, siempre y 
cuando hayamos aprendido a utilizar estos recursos en el mismo proceso de escritura. 
          Esta consideración nos permite atribuir importancia, por una parte, a los 
conocimientos teóricos implicados en el contenido procedimental que debe aprenderse y, 
por otra parte, a que la necesidad de que estos conocimientos estén en función del uso, o 
sea, de su funcionalidad. No es suficiente con conocer el marco teórico, el nivel de 
reflexión, sino que esta reflexión ha de ser sobre la misma actuación. Las ejercitaciones 
requieren el soporte reflexivo adecuado que nos permite analizar nuestros actos y, 
consiguientemente, mejorarlos. Esto quiere decir tener un conocimiento significativo de 
los contenidos conceptuales asociados al contenido procedimental que se ejercita o aplica.  
d) Aplicación en contextos diferenciados  
Aquello que hemos aprendido será más útil, o sea, más potente, en la misma medida en 
que podamos utilizarlo en situaciones no siempre previsibles. Esta necesidad hace que sea 
imprescindible que las ejercitaciones sean lo más numerosas posible y se realicen en 
contextos distintos, de modo que los aprendizajes puedan ser utilizados en cualquier 
ocasión que sean requeridos. Esta afirmación, también bastante evidente, no es fórmula 
común en muchas propuestas de enseñanza. Es bastante corriente encontrar que el 
aprendizaje de algunas estrategias o técnicas se realiza mediante ejercitaciones 
exhaustivas, sin variar demasiado el contexto de aplicación. Esto es frecuente en muchas 
estrategias cognitivas que sólo se trabajaban insistentemente en un sólo tipo de actividad o 
en un área específica. Se llega a creer que, por el hecho de ser aprendida en unas ciertas 
condiciones, esta habilidad será transferida a otras casi mecánicamente. En este sentido, es 
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sintomático el discurso ya conocido que considera como casi inmediata la transferencia de 
las capacidades de «razonamiento» de las matemáticas: aquel que sabe razonar en 
matemáticas será capaz de hacerlo en cualquier circunstancia. 
3) Aprendizaje actitudinal 
Según Coll, C. (1994) nos dice que el lenguaje coloquial se recurre al término actitud para 
señalar que una persona puede tener pensamientos y sentimientos hacia cosas o personas 
que le gustan o le disgustan, le atraen o le repelen, le producen confianza o desconfianza, 
etc. Conocemos o creemos conocer las actitudes de las personas porque tienden a reflejarse 
en su forma de hablar, de actuar y de comportarse y en sus relaciones con los demás. 
          En su intento por comprender y explicar el comportamiento humano, la psicología 
social utiliza también constantemente el concepto de actitud. El término actitud es uno de 
los que se emplean con más frecuencia en esta disciplina. 
          A lo largo del desarrollo de la psicología como ciencia, ésta ha ido elaborando unas 
hipótesis, unos constructos teóricos destinados a comprender mejor y medir aspectos del 
comportamiento humano. Se les ha llamado constructos hipotéticos. Un constructo 
hipotético es un proceso o entidad que suponemos existe aun cuando no sea directamente 
observable o medible. Así, por ejemplo, la atracción entre dos personas es asumida como 
una característica más o menos estable que puede ser detectada a partir de los elementos 
implicados en ella y que son objeto de observación directa. Uno de estos constructos 






2.2. Definición de Términos Básicos 
2.3. Aprendizaje:   Proceso   mediante   el   cual   un   sujeto   adquiere destrezas   o 
habilidades     prácticas,     incorpora     contenidos informativos o adopta nuevas 
estrategias de conocimiento y/o acción. 
Competencia Docente: Es aquel complejo conjunto de capacidades, conocimientos, 
habilidades y valores, demostrables por el docente en la interacción inter subjetiva e 
interdisciplinaria entre los saberes, el saber hacer, el cómo hacer y el saber ser pedagogo, 
de manera que respondan continuamente al proceso integral de formación humana entre él 
y los actores implicados en el proceso educativo. 
Desempeño profesional del docente: Valoración tanto de la actuación como de la 
idoneidad del docente expresado este último esencialmente en un conjunto de capacidades, 
habito y habilidades pedagógicas, así como en su disposición para el trabajo, necesarios 
para la realización de su ejercicio profesional eficiente y eficaz. 
El saber del docente: Dominio del por parte del profesor, de los conocimientos de su labor 
docente, entendidos como una combinación de saberes relacionados con las diferentes 
disciplinas, la pedagógica y el contexto institucional, así como de su papel en el entorno 
regional y nacional. 
Evaluación: Proceso sistemático y metódico, mediante el cual se recopila información 
cuantitativa o cualitativa a través de medios formales sobre un objeto determinado, con el 
fin de juzgar  su mérito o valor y fundamentar decisiones específicas. 
Evaluación  del desempeño: La evaluación que la persona debe realizar para demostrar que 
ha desarrollado y dominado una o más competencias. Incluye las instrucciones, una lista 
de cotejo, y una escala de evaluación. La evaluación del desempeño deberá tener un 
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criterio referenciado lo que significa que el desempeño se mide de acuerdo a un estándar 
pre-establecido. Puede pedir la demostración de un proceso o producción de un producto. 
Evaluación basada en competencias: Es el proceso por medio del cual un evaluador 
obtiene y analiza las evidencias del desempeño laboral de una persona con base en una 






















 Hipótesis y Variables 
3.1. Hipótesis 
3.1.1. Hipótesis General  
HG1: Existe una relación directa y significativa entre la Competencia Docente y los 
Aprendizajes de los estudiantes de la Escuela Academice Profesional de Tecnología 
Médica de La Universidad Continental-Huancayo-2015 
3.1.2. Hipótesis Especificas  
HE1: Existe una relación directa y significativa entre la Actitud Personal de los Docentes  
y los Aprendizajes de los estudiantes e la Escuela Academice Profesional de Tecnología 
Médica de La Universidad Continental-Huancayo-2015 
HE2: Existe una relación directa y significativa entre el Nivel de conocimiento de los 
Docentes  y los Aprendizajes de los estudiantes e la Escuela Academice Profesional de 
Tecnología Médica de La Universidad Continental-Huancayo-2015 
HE3: Existe una relación directa y significativa entre la Practica didáctica de los Docentes  
y los Aprendizajes de los estudiantes e la Escuela Academice Profesional de Tecnología 
Médica de La Universidad Continental-Huancayo-2015 
HE4: Existe una relación directa y significativa entre la Practica evaluativa de los 
Docentes  y los Aprendizajes de los estudiantes e la Escuela Academice Profesional de 
Tecnología Médica de La Universidad Continental-Huancayo-2015 
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3.2. Variables  
Variable 1: Competencia  Docente 
Variable 2: Aprendizajes  
3.3. Operacionalización de las variables:  
Tabla 1: Operacionalización de las variables 





 Buen trato 
 Acción moral 
Nivel de 
Conocimientos 
 Dominio del tema 
 Profundidad del conocimiento 
Practica Didáctica 
 habilidades didácticas 
 Estrategias didácticas 
 Tácticas de enseñanza 
Practica 
Evaluativa 
 Evaluación procesal 
 Manejo de técnicas e instrumentos 





 Conocimientos generales 
 Conocimientos de la especialidad 
Aprendizaje 
Procedimiental 
 Habilidades cognitivas 
 Métodos de estudio 
 Habilidades metacognitivas 
 Estrategias de aprendizaje 
 Estilos de aprendizaje 
Aprendizaje 
Actitudinal 
 Valores  
 Actitudes  










4.1. Enfoque de Investigación 
El presente trabajo de investigación está basado en un enfoque Cuantitativo, ya que como 
lo dice Hernández (2006)  los enfoques cuantitativos usan la recolección de datos para 
probar hipótesis, con base en  la medición numérica y el análisis estadístico, para 
establecer patrones de comportamiento y probar teorías.  
4.2. Tipo de investigación 
Cuando nos referimos a los tipos de investigación encontramos en las bibliografías 
especializadas  diferentes clasificaciones, vamos a tomar en consideración las 
coincidencias de la mayoría de estos. 
4.2.1.  Según la tendencia: Investigación cuantitativa 
Según la tendencia de la investigación y sobretodo la forma en que va a ser abordada y 
tratadas  las variables de estudio es una investigación cuantitativa. 
4.2.2. Según la orientación: Investigación aplicada 
La presente investigación está orientada a lograr un nuevo conocimiento destinado a 






4.2.3. Según el tiempo de ocurrencia: Estudio retrospectivo 
En el presente estudio se da el registro de datos en el pasado  ya que se ha tomado  a la 
competencia docente y los aprendizajes. 
4.2.4.  Según el período y secuencia de la investigación: Estudio transversal 
Es transversal  porque solo se hará una sola medición en el periodo de la investigación. 
4.2.5.  Según el análisis y alcance de sus resultados: Descriptivo Correlacional  
El nivel de una investigación viene dado por el grado de profundidad y alcance que se 
pretende con la misma. 
          Según Hernández (2006) “el alcance que puede tener un estudio de investigación 
puede ser: Exploratorio, Descriptivo, Correlacional o Explicativo” (2006, p.p.100-110) 
          El presente estudio de investigación es Descriptivo correlacional, porque  está 
dirigida a ver como es o cómo se manifiestan determinados fenómenos y mide el grado de 
relación que existe entre dos o más variables. 
4.3. Diseño de Investigación 
El diseño que se utilizó fue un descriptivo correlacional porque este tipo de estudio tiene 
como propósito medir el grado de relación que existe entre dos o más variables (en un 
contexto en particular). Según Hernández (2006:210), en su libro de Metodología de la 
investigación dice: “Los estudios descriptivos miden, evalúan o recolectan datos sobre 
diversos conceptos (variables), aspectos, dimensiones o componentes del fenómeno a 
investigar, y los estudios correlaciónales miden cada variable presuntamente relacionada y 
después miden y analizan la correlación”  
          Es decir, intentar predecir el valor aproximado que tendrá  un grupo de individuos en 
una variable, a partir del valor que tienen en la variable o variables relacionadas. Con este 
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diseño se busca relacionar las variables o factores relevantes para el planteamiento de 
futuros problemas  
El esquema del diseño Descriptivo Correlacional es: 
                          X 
                              
     M   R 
  
                       Y 
Dónde: 
M= Muestra 
X= inteligencia emocional  
Y= estrategias de aprendizaje  
R = Relación 
4.4. Población y muestra 
Población  







Fórmula:    
n  =  p .  q                          
       E² + p.q 
        Z²     N  
n= 100 estudiantes 
4.5. Técnicas e instrumentos de recolección de información 
Encuesta, para recoger información de ambas variables, con su instrumento el Cuestionario. 
4.6 Tratamiento estadístico 
El proceso de tabulación, graficación y presentación de resultados se hará en forma 




















                                                                Capítulo V 
Resultados 
5.1. Validez y confiabilidad de los instrumentos 
Instrumento No 1: Competencia Docente 
Ficha técnica del Instrumento: 
Nombre: Cuestionario de Competencia Docente 
Autor: Adecuado por  Mabel SARANGO JULCA 
Significación: El cuestionario consta de 30 ítems, cada uno de los cuales tiene tres 
alternativas  de respuesta. Nunca (1); Algunas veces (2); y  Siempre (3). Asimismo, el 
encuestado solo puede marcar una alternativa, encerrándola en un círculo o poniendo un 
aspa. Si marca más de una alternativa, se invalida el ítem.  
Administración: colectiva. 
Duración: Su aplicación completa fue aproximadamente 20 minutos en forma individual. 
Instrucciones para la aplicación: El estudiante debe responder cada reactivo de acuerdo 
a como percibe la Competencia Docente de las Instituciones. Se debe procurar que los 
sujetos de la muestra de estudio respondan todos los ítems, si hubiera alguna duda con 
respecto a algún reactivo se procederá a dar la explicación respectiva, indicándoles las 
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dimensiones a ser evaluadas para que el encuestado tenga una visión más clara acerca de la 
finalidad del cuestionario. 
Puntuación: Cada ítem admite una puntuación de uno a tres (valor 1 a la respuesta N= 
nunca, 2 a la AV= algunas veces, y 3 a la S= siempre). 
Tipificación: Se aplicó a una muestra de 100 estudiantes. El instrumento para recopilar la 
información fue adaptado a la población siguiendo procedimientos apropiados para 
asegurar su validez y confiabilidad (Cano 1996).  
I.- Confiabilidad  del instrumento 
El criterio de confiabilidad del instrumento, se determina en la presente investigación, por 
el coeficiente de Alfa Cronbach, desarrollado por J. L. Cronbach, requiere de una sola 
administración del instrumento de medición y produce valores que oscilan entre uno y 
cero. Es aplicable a escalas de varios valores posibles, por lo que puede ser utilizado para 










 : Es la suma de varianzas de cada item.  
𝑆𝜏
2 : Es la varianza del total de filas (puntaje total de los 
jueces).  
L : Es el número de preguntas o items.  
74 
 
Cuanto menor sea la variabilidad de respuesta por parte de los jueces, es decir haya 
homogeneidad en la respuestas dentro de cada item, mayor será el alfa de cronbach. 





Criterio de Confiabilidad (Valores)  
Baja confiabilidad (No aplicable): 0.01 a 0. 60  
Moderada confiabilidad               : 0.61 a 0.75  
Alta confiabilidad                         : 0.76 a 0.89      
Muy Alta confiabilidad                 : 0.90  a 1.00 
Instrumento: Competencia Docente 
1.- Estadísticos de fiabilidad 
Tabla 2: Coeficiente alfa de Cronbach para el cuestionario de la Competencia 
Docente 





El coeficiente Alfa obtenido es de 0,871, lo cual permite decir que el Test en su versión de 
30 ítems tiene una  Alta  Confiabilidad. 
Existe la posibilidad de determinar si al excluir algún ítem o pregunta de la encuesta 
aumente o disminuya el nivel de confiabilidad interna que presenta el test, esto nos 
ayudaría a mejorar la construcción de las preguntas u oraciones que utilizaremos para 
capturar la opinión o posición que tiene cada individuo. 




Media de la 
escala si se 
elimina el 
elemento 
Varianza de la 






Alfa de Cronbach si 
se elimina el elemento 
p1 45,00 56,923 ,000 ,895 
p2 45,43 50,264 ,681 ,885 
p3 45,07 54,533 ,309 ,893 
p4 45,21 54,027 ,301 ,894 
p5 45,50 53,192 ,457 ,890 
p6 45,07 59,764 ,705 ,903 
p7 45,64 51,170 ,774 ,884 
p8 45,00 56,769 -,018 ,900 
p9 44,43 56,725 -,023 ,902 
p10 45,71 54,989 ,247 ,894 
p11 45,50 53,192 ,457 ,890 
p12 45,07 59,764 ,705 ,903 
p13 45,64 51,170 ,774 ,884 
p14 45,00 56,769 -,018 ,900 
p15 44,43 56,725 -,023 ,902 
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p16 45,71 54,989 ,247 ,894 
p17 45,71 54,989 ,247 ,894 
p18 45,50 50,577 ,640 ,886 
p19 45,07 59,764 ,705 ,903 
p20 45,64 51,170 ,774 ,884 
p21 45,50 50,577 ,640 ,886 
p22 45,07 59,764 ,705 ,903 
p23 45,64 51,170 ,774 ,884 
P24 45,50 50,577 ,640 ,886 
p25 45,07 59,764 ,705 ,903 
p26 45,64 51,170 ,774 ,884 
p27 45,50 50,577 ,640 ,886 
p28 90,88 81,726 ,704 ,803 
p29 90,22 84,047 ,490 ,810 
P30 89,56 90,448 ,124 ,820 
 
El cuadro anterior nos demuestra que el test en su totalidad presenta consistencia interna, 




2.- Validez del Instrumento 
El criterio de validez del instrumento tiene que ver con la validez del contenido y la 
validez de construcción. La validez establece relación del instrumento con las variables 
que pretende medir y, la validez de construcción relaciona los ítems del cuestionario 
aplicado; con los basamentos teóricos y los Objetivos de la investigación para que exista 
consistencia y coherencia técnica.  
          La validez de construcción o constructo del instrumento queda reforzada por la 
inclusión del mapa de variables que establece la conexión de cada ítem del cuestionario 
con el soporte teórico que le corresponde. 
          La validez del test fue establecida averiguando la validez de constructo teniendo 
para tal fin como elemento de información al análisis de su estructura por medio de un 
análisis factorial exploratorio.  
 Dimensión 1 : Actitud Personal 
 Tabla 4: Prueba de KMO y prueba de Bartlett para la dimensión Actitud Personal 
Medida de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. ,784 
Prueba de esfericidad de Bartlett Chi-cuadrado aproximado    54,512 
  gl       59 




La medida de adecuación muestral del test de Kaiser – Meyer – Olkin es de 0,784, como es 
superior a 0.5 se afirma que es satisfactorio para continuar el análisis de los ítems de esta 
variable, es decir que la muestra se adecua al tamaño del instrumento. 
          La prueba de esfericidad de Bartlett mide la asociación entre los ítems de una sola 
dimensión, se determina si los ítems están asociados entre sí y la misma está asociada al 
estadígrafo chi-cuadrado, como es significante asociada a una probabilidad inferior a 0.05, 
se rechaza la hipótesis nula, por lo que se concluye que la correlación de la matriz no es 
una correlación de identidad. Es decir, que los ítems están asociados hacia la medición de 
una sola identidad. 
Comunalidades 
         El método de Comunalidad nos permite extraer la proporción de varianza explicada 
por los factores de cada ítem, valores pequeños indican que el ítem estudiado no debería 
ser tomado en cuenta para el análisis final. La comunalidad expresa la parte de cada 
variable (su variabilidad) que puede ser explicada por los factores comunes a todas ellas, 










Tabla 5: Varianza explicada de la dimensión Actitud Personal 
 Extracción 
1. Llega puntalmente a clase 0,654 
2. Establece una relación cordial con los alumnos 0,879 
3. Promueve en clase la apertura al diálogo reflexivo con un clima de 
confianza y respeto 
0,696 
4. Invita a que los estudiantes expresen sus ideas 0,747 
5. Suele interrumpir al estudiante para continuar con la clase 0,986 
6. Se interesa por los estudiantes que demuestran problemas en 
aprender los temas de estudio 
0,985 
(Método de extracción: Análisis de Componentes principales.) 
Se puede apreciar que todos los ítems tienen valores altos de extracción (valores superiores 
a 0,4). Indicándonos que se puede inferir el buen nivel de la calidad grupal en el interior de 
cada factor 
Conclusión 
          El instrumento de medición en su  Dimensión Actitud Personal presenta 
unidimensionalidad. Cada uno de los ítems están estrechamente vinculados y la validación 
empírica nos dice que hay unicidad del mismo y que cada uno de sus ítems buscan la 







 Dimensión 2 : Nivel de Conocimiento 
Tabla 6: Prueba de KMO y prueba de Bartlett para la dimensión Nivel de Conocimiento 
Medida de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. ,841 
Prueba de esfericidad de 
Bartlett 
Chi-cuadrado aproximado 145,69 
  gl 87 
  Sig. ,000 
 
         La medida de adecuación muestral del test de Kaiser – Meyer – Olkin es de 0,841, 
como es superior a 0.5 se afirma que es satisfactorio para continuar el análisis de los ítems 
de esta variable, es decir que la muestra se adecua al tamaño del instrumento. 
          La prueba de esfericidad de Bartlett mide la asociación entre los ítems de una sola 
dimensión, se determina si los ítems están asociados entre sí y la misma está asociada al 
estadígrafo chi-cuadrado, como es significante asociada a una probabilidad inferior a 0.05, 
se rechaza la hipótesis nula, por lo que se concluye que la correlación de la matriz no es 
una correlación de identidad. Es decir, que los ítems están asociados hacia la medición de 








Tabla 7: Varianza explicada de la dimensión Nivel de Conocimiento 
 Extracción 
7. Muestra dominio de los temas tratados  0.789 
8. Brinda un contexto global a sus ideas y conceptos 0.632 
9. Abarca los temas de estudio en su totalidad 0.874 
10. Tiene dominio suficiente sobre el curso 0.858 
11. Profundiza los temas tratados en clase 0.944 
12. Hace referencias bibliográficas del tema a tratar 0.921 
 
          Se puede apreciar que todos los ítems tienen valores altos de extracción (valores 
superiores a 0,4). Indicándonos que se puede inferir el buen nivel de la calidad grupal en el 
interior de cada factor. 
Conclusión 
          El instrumento de medición en su  Dimensión  Nivel de Conocimiento presenta 
unidimensionalidad. Cada uno de los ítems están estrechamente vinculados y la validación 
empírica nos dice que hay unicidad del mismo y que cada uno de sus ítems buscan la 






 Dimensión 3 : Práctica Didáctica 
Tabla 8: Prueba de KMO y prueba de Bartlett para la dimensión Práctica Didáctica 
Medida de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. ,649 
Prueba de esfericidad de 
Bartlett 
Chi-cuadrado aproximado 579,00 
  gl 78 
  Sig. ,000 
 
         La medida de adecuación muestral del test de Kaiser – Meyer – Olkin es de 0,649, 
como es superior a 0.5 se afirma que es satisfactorio para continuar el análisis de los ítems 
de esta variable, es decir que la muestra se adecua al tamaño del instrumento. 
          La prueba de esfericidad de Bartlett mide la asociación entre los ítems de una sola 
dimensión, se determina si los ítems están asociados entre sí y la misma está asociada al 
estadígrafo chi-cuadrado, como es significante asociada a una probabilidad inferior a 0.05, 
se rechaza la hipótesis nula, por lo que se concluye que la correlación de la matriz no es 
una correlación de identidad. Es decir, que los ítems están asociados hacia la medición de 








       Tabla 9: Varianza explicada de la dimensión Práctica Didáctica 
 Extracción 
13. Emplea en cada sesión el tiempo asignado 0,623 
14. Elabora un plan de clase para cada sesión del curso 0,723 
15. Propicia la participación en clase 0,623 
16. Fomenta la reflexión durante las clases 0,723 
17. Estimula el razonamiento crítico 0,623 
18. Incluye su experiencia profesional a la teoría explicada 0,623 
19. Utiliza analogías para ejemplificar aspectos de un tema 0,723 
20. Explica el contenido de un tema  mediante el uso de 
diferentes estrategias de aprendizaje  
0,623 
21. Desarrolla dinámicas que faciliten la comprensión de un 
contenido 
0,723 
22. Utiliza ejemplos para facilitar la comprensión de un tema 0,623 
 
Se puede apreciar que todos los ítems tienen valores altos de extracción (valores superiores 
a 0,4). Indicándonos que se puede inferir el buen nivel de la calidad grupal en el interior de 
cada factor 
Conclusión 
         El instrumento de medición en su  Dimensión  Práctica Didáctica presenta 
unidimensionalidad. Cada uno de los ítems están estrechamente vinculados y la validación 
empírica nos dice que hay unicidad del mismo y que cada uno de sus ítems buscan la 
medición de una sola dimensión, es decir que existe unicidad de los ítems. 
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 Dimensión 4 : Práctica Evaluativa 
Tabla 10: Prueba de KMO y prueba de Bartlett para la dimensión Práctica Evaluativa 
Medida de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. ,649 
Prueba de esfericidad de 
Bartlett 
Chi-cuadrado aproximado 579,00 
  gl 78 
  Sig. ,000 
 
La medida de adecuación muestral del test de Kaiser – Meyer – Olkin es de 0,649, como es 
superior a 0.5 se afirma que es satisfactorio para continuar el análisis de los ítems de esta 
variable, es decir que la muestra se adecua al tamaño del instrumento. 
          La prueba de esfericidad de Bartlett mide la asociación entre los ítems de una sola 
dimensión, se determina si los ítems están asociados entre sí y la misma está asociada al 
estadígrafo chi-cuadrado, como es significante asociada a una probabilidad inferior a 0.05, 
se rechaza la hipótesis nula, por lo que se concluye que la correlación de la matriz no es 
una correlación de identidad. Es decir, que los ítems están asociados hacia la medición de 








Tabla 11: Varianza explicada de la dimensión Práctica Evaluativa 
 Extracción 
23. La  evaluación  es  de acuerdo a lo estipulado en el silabo 0,623 
24. Es imparcial en el momento de las evaluaciones  0,723 
25. Evalúa permanentemente los aprendizajes de los estudiantes 0,623 
26. Registra y hace uso de la evaluación formativa. 0,723 
27. Aplica diferentes tipos de evaluación 0,623 
28. Valora en forma justa la participación de los estudiantes. 0,623 
29. Verifica el nivel de logro de los aprendizajes a través de 
diferentes instrumentos de evaluación 
0,723 
30. Comprende y ayuda a los alumnos que se atrasan en el 
proceso de aprendizaje 
0,623 
 
Se puede apreciar que todos los ítems tienen valores altos de extracción (valores superiores 
a 0,4). Indicándonos que se puede inferir el buen nivel de la calidad grupal en el interior de 
cada factor 
Conclusión 
          El instrumento de medición en su  Dimensión  Práctica Evaluativa presenta 
unidimensionalidad. Cada uno de los ítems están estrechamente vinculados y la validación 
empírica nos dice que hay unicidad del mismo y que cada uno de sus ítems buscan la 
medición de una sola dimensión, es decir que existe unicidad de los ítems.
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Instrumento No 2: Aprendizaje 
Ficha técnica del Instrumento: 
Nombre: Cuestionario de Aprendizaje 
Autor: Adecuado por  Mabel SARANGO JULCA 
Significación: El cuestionario consta de 33 ítems, cada uno de los cuales tiene tres 
alternativas  de respuesta. Nunca (1); Algunas veces (2); y  Siempre (3). Asimismo, el 
encuestado solo puede marcar una alternativa, encerrándola en un círculo o poniendo un 
aspa. Si marca más de una alternativa, se invalida el ítem.  
Administración: colectiva. 
Duración: Su aplicación completa fue aproximadamente 20 minutos en forma individual. 
Instrucciones para la aplicación: El estudiante debe responder cada reactivo de acuerdo 
a como percibe el Nivel de Aprendizaje. Se debe procurar que los sujetos de la muestra de 
estudio respondan todos los ítems, si hubiera alguna duda con respecto a algún reactivo se 
procederá a dar la explicación respectiva, indicándoles las dimensiones a ser evaluadas 
para que el encuestado tenga una visión más clara acerca de la finalidad del cuestionario. 
Puntuación: Cada ítem admite una puntuación de uno a tres (valor 1 a la respuesta N= 
nunca, 2 a la AV= algunas veces, y 3 a la S= siempre). 
Tipificación: Se aplicó a una muestra de 100 estudiantes de la Facultad de Educación de la 
Universidad Peruana los Andes – Huancayo – 2015. El instrumento para recopilar la 
información fue adaptado a la población siguiendo procedimientos apropiados para 




1.- Estadísticos de fiabilidad 
Tabla 12: Coeficiente alfa de Cronbach para el cuestionario de Aprendizaje 
Alfa de Cronbach N de elementos 
,801 33 
 
El coeficiente Alfa obtenido es de 0,801  lo cual permite decir que el Test en su versión de 
33 ítems tiene una  Alta  Confiabilidad. 
Existe la posibilidad de determinar si al excluir algún ítem o pregunta de la encuesta 
aumente o disminuya el nivel de confiabilidad interna que presenta el test, esto nos 
ayudaría a mejorar la construcción de las preguntas u oraciones que utilizaremos para 
capturar la opinión o posición que tiene cada individuo. 




Media de la 
escala si se 
elimina el 
elemento 
Varianza de la 







Cronbach si se 
elimina el 
elemento 
p1 90,06 88,706 ,259 ,818 
p2 90,31 81,125 ,714 ,802 
p3 89,53 90,580 ,121 ,820 
p4 89,75 90,581 ,061 ,822 
p5 90,06 83,996 ,529 ,809 
p6 89,78 95,854 -,347 ,837 
p7 89,97 83,322 ,536 ,808 
p8 90,28 81,822 ,522 ,808 
p9 89,88 88,500 ,274 ,817 
p10 89,59 87,346 ,561 ,813 
p11 89,56 90,448 ,124 ,820 
p12 89,78 84,693 ,634 ,809 
p13 89,75 87,290 ,277 ,817 
p14 90,91 93,701 -,188 ,834 
p15 90,47 91,160 -,042 ,832 
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p16 89,97 90,160 ,058 ,823 
p17 90,16 79,620 ,724 ,800 
p18 90,63 90,565 ,012 ,826 
p19 89,75 88,710 ,273 ,818 
p20 90,38 82,887 ,481 ,810 
p21 90,88 81,726 ,704 ,803 
p22 90,22 84,047 ,490 ,810 
p23 90,81 85,835 ,416 ,813 
p24 90,28 82,209 ,615 ,806 
p25 90,66 92,943 -,218 ,827 
p26 90,06 86,770 ,337 ,815 
p27 90,53 82,451 ,588 ,806 
p29 84,45 91,251 ,343 ,884 
p30 84,58 95,622 ,029 ,889 
p31 84,35 91,326 ,509 ,882 
p32 84,45 91,251 ,343 ,884 




El cuadro anterior nos demuestra que el test en su totalidad presenta consistencia interna, 
la cual no se modifica significativamente ante la ausencia de alguno de los ítems. 
2.- Validez del Instrumento 
 Dimensión 1 : Cognitivo 
 
Tabla 14: Prueba de KMO y prueba de Bartlett para la dimensión Cognitivo  
Medida de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. ,685 
Prueba de esfericidad de Bartlett 




La medida de adecuación muestral del test de Kaiser – Meyer – Olkin es de 0,685,  como 
es superior a 0.5 se afirma que es satisfactorio para continuar el análisis de los ítems de 
esta variable, es decir que la muestra se adecua al tamaño del instrumento. 
          La prueba de esfericidad de Bartlett mide la asociación entre los ítems de una sola 
dimensión, se determina si los ítems están asociados entre sí y la misma está asociada al 
estadígrafo chi-cuadrado, como es significante asociada a una probabilidad inferior a 0.05, 
se rechaza la hipótesis nula, por lo que se concluye que la correlación de la matriz no es 
una correlación de identidad. Es decir, que los ítems están asociados hacia la medición de 





Tabla 15: Varianza explicada de la dimensión Cognitivo 
 Extracción 
1. Relaciona los nuevos conocimientos con sus ideas previas ,753 
2. Compara los conocimientos correctamente en situaciones nuevas ,785 
3. Ha adquirido conocimientos de su especialidad ,710 
4. Investiga otras fuentes aparte de lo tratado en clase ,872 
5. Intercambia  conceptos y opiniones  ,581 
6. Posee un amplio conocimiento en cultura general ,680 
7. Comenta, contrasta y discute los diversos temas con los compañeros de 
clase. 
,982 
8. Propone  la comprensión de la información relacionándolo con ideas y 
respuestas a la pregunta. 
,616 
9. Relaciona los contenidos del tema con otras disciplinas. ,703 
10. Reconoce con facilidad la idea principal en una lectura.  ,859 
11. Cuando lee  libros o separatas de la asignatura comprendo fácilmente lo 
que estoy leyendo. 
,899 
 
Se puede apreciar que todos los ítems tienen valores altos de extracción (valores superiores 





        El instrumento de medición en su  Dimensión  Cognitivo  presenta 
unidimensionalidad. Cada uno de los ítems están estrechamente vinculados y la validación 
empírica nos dice que hay unicidad del mismo y que cada uno de sus ítems buscan la 
medición de una sola dimensión, es decir que existe unicidad de los ítems. 
 Dimensión 2:  Procedimental 
Tabla 16: Prueba de KMO y prueba de Bartlett para la dimensión Procedimental 
Medida de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. ,713 
Prueba de esfericidad de Bartlett 




         La medida de adecuación muestral del test de Kaiser – Meyer – Olkin es de 0,7 13 
como es superior a 0.5 se afirma que es satisfactorio para continuar el análisis de los ítems 
de esta variable, es decir que la muestra se adecua al tamaño del instrumento. 
          La prueba de esfericidad de Bartlett mide la asociación entre los ítems de una sola 
dimensión, se determina si los ítems están asociados entre sí y la misma está asociada al 
estadígrafo chi-cuadrado, como es significante asociada a una probabilidad inferior a 0.05, 
se rechaza la hipótesis nula, por lo que se concluye que la correlación de la matriz no es 
una correlación de identidad. Es decir, que los ítems están asociados hacia la medición de 




Tabla 17: Varianza explicada de la dimensión Procedimental 
 Extracción 
12. Maneja estrategias de aprendizaje para el procesamiento de 
información 
,722 
13. Ha seguido las instrucciones del maestro a cargo para su 
aprendizaje 
,651 
14. Ha aprendido nuevas técnicas o estrategias de aprendizaje ,848 
15. Realiza reflexiones acerca de sus propios aprendizajes ,983 
16. Con la ayuda de su profesor, ha mejorado su estilo de 
aprendizaje 
,702 
17. Durante las clases desarrolla habilidades cognitivas como: 
análisis, síntesis,inducción, deducción, interpretación, etc. 
,346 
18. Desarrolla   habilidades para procesar información ,857 
19. Es consciente de sus estrategias para aprender ,482 
20. Es un estudiante con habilidades para el estudio ,892 
21. Elabora un plan de trabajo para aprender más fácilmente. ,346 
22. Elabora  juicios críticos de los diversos temas a tratar.  ,857 
23. Tiene capacidad para optimizar recursos.  ,482 




Se puede apreciar que todos los ítems tienen valores altos de extracción (valores superiores 
a 0,4). Indicándonos que se puede inferir el buen nivel de la calidad grupal en el interior de 
cada factor 
Conclusión 
          El instrumento de medición en su  Dimensión Procedimental presenta 
unidimensionalidad.  
         Cada uno de los ítems están estrechamente vinculados y la validación empírica nos 
dice que hay unicidad del mismo y que cada uno de sus ítems buscan la medición de una 
sola dimensión, es decir que existe unicidad de los ítems. 
 Dimensión 3: Actitudinal 
 Tabla 18: Prueba de KMO y prueba de Bartlett para la dimensión  Actitudinal 
Medida de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. ,852 
Prueba de esfericidad de Bartlett 




La medida de adecuación muestral del test de Kaiser – Meyer – Olkin es de 0, 852, como 
es superior a 0.5 se afirma que es satisfactorio para continuar el análisis de los ítems de 
esta variable, es decir que la muestra se adecua al tamaño del instrumento. 
          La prueba de esfericidad de Bartlett mide la asociación entre los ítems de una sola 
dimensión, se determina si los ítems están asociados entre sí y la misma está asociada al 
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estadígrafo chi-cuadrado, como es significante asociada a una probabilidad inferior a 0.05, 
se rechaza la hipótesis nula, por lo que se concluye que la correlación de la matriz no es 
una correlación de identidad. Es decir, que los ítems están asociados hacia la medición de 
una sola identidad. 
Comunalidades 
Tabla 19: Varianza explicada de la dimensión Actitudinal 
 Extracción 
25. Mantiene su apariencia personal adecuada.  ,565 
26. Asiste con puntualidad según el horario indicado.  ,674 
27. Demuestra iniciativa y responsabilidad en todas las actividades.  ,768 
28. Mantiene  buenas relaciones personales con sus compañeros de 
clase y profesores.  
,783 
29. Acepta  sugerencias para mejorar y reconocer sus limitaciones. ,696 
30. Incentiva a sus  compañeros a superarse. ,841 
31. Participa en grupo para el cambio de conductas hostiles. ,768 
32. Participa  activamente en la toma de decisiones del grupo. ,754 
 
         Se puede apreciar que todos los ítems tienen valores altos de extracción (valores 
superiores a 0,4). Indicándonos que se puede inferir el buen nivel de la calidad grupal en el 




El instrumento de medición en su  Dimensión Actitudinal  presenta unidimensionalidad.  
          Cada uno de los ítems están estrechamente vinculados y la validación empírica nos 
dice que hay unicidad del mismo y que cada uno de sus ítems buscan la medición de una 
sola dimensión, es decir que existe unicidad de los ítems. 
5.2. Presentación y análisis de resultados  
          Luego de la aplicación de los cuestionarios a la muestra objeto de la presente 
investigación y procesada la información obtenida  (calificación y variación), procedimos 
a analizar la información, tanto a nivel descriptivo, como a  nivel inferencial, lo cual nos 
permitió realizar las mediciones y comparaciones necesarias para el presente trabajo, y  
cuyos resultados se presentan a continuación: 
En las tablas siguientes se puede observar los niveles en que se expresan  las dimensiones 











I. Variable  I: Competencia Docente 
Dimensión 1: Actitud Personal 
Tabla 20: Distribución de frecuencia de la dimensión Actitud Personal 
 
Según la tabla anterior, podemos observar que del total de estudiantes,  el 27% afirma que 
los docentes presentan un nivel de actitud personal bajo, el 20% manifiesta que presentan 
un nivel regular y el 53% de estudiantes afirman que los docentes presentan un nivel alto 











Bajo 27 27% 27% 
Regular 20 20% 47% 
Alto 53 53% 100% 









Series1 27% 20% 53%
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Dimensión 2: Nivel de Conocimiento 








Según la tabla podemos afirmar que el total de encuestados el 20% afirma que los docentes 
presentan un nivel de conocimiento bajo, el 31% afirma que presentan un nivel regular y el 
49% manifiestan que los docentes presentan un nivel de conocimiento alto. 
 





Bajo 20 20% 20% 
Regular 31 31% 51% 
Alto 49 49% 100% 













Series1 20% 31% 49%
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Dimensión 3: Práctica Didáctica 
Tabla 22: Distribución de frecuencia de la dimensión Práctica Didáctica 
 
Según la tabla podemos afirmar que el total de encuestados el 29% afirma que los docentes 
presentan un nivel bajo en sus prácticas didácticas, el 40% afirma que presentan un nivel 














 Bajo 29 29% 29% 
Regular 40 40% 69% 
Alto 31 31% 100% 











Series1 29% 40% 31%
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Tabla 23: Distribución de frecuencia de la dimensión Práctica Evaluativa 
Según la tabla podemos afirmar que el total de encuestados el 29% afirma que los docentes 
presentan un nivel bajo en sus prácticas didácticas, el 40% afirma que presentan un nivel 














 Bajo 21 21% 21% 
Regular 32 32% 53% 
Alto 47 47% 100% 








Series1 21% 32% 47%
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Variable  II: Aprendizaje 
Dimensión 1: Cognitivo 







Podemos  observar de la tabla de frecuencia y del gráfico adjunto que  del total de la 
muestra investigada el 49% de los estudiantes presentan un bajo nivel de Aprendizaje 












Alto 49 49% 49% 
Regular 31 31% 80% 
Bajo  20 20% 100% 













Series1 49% 31% 19%
 Figura 5  Cognitivo 
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Dimensión 2: Procedimental 








Podemos  observar de la tabla de frecuencia y del gráfico adjunto que  del total de la 
muestra investigada el 40% de los estudiantes presentan un  bajo nivel de aprendizaje 
procedimental, el 35% un nivel Regular y el 25% presenta un Alto nivel de aprendizaje 
procedimental. 










Alto 40 40% 40% 
Regular 35 35% 75% 
Bajo 25 25% 100% 











Series1 40% 35% 25%




Dimensión 3: Actitudinal 





Alto 56 56% 56% 
Regular 26 26% 82% 
Bajo 18 18% 100% 
Total 100 100%  
Podemos  observar de la tabla de frecuencia y del gráfico adjunto que  del total de la 
muestra investigada el 56% de los estudiantes presenta un nivel bajo en su aprendizaje 
actitudinal, el 26% presenta un nivel Regular y el 18% de los estudiantes presentan un alto 















Series1 56% 26% 18%
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Hipótesis Específica  Nº 1 
H1: El nivel de Competencia docente de La Escuela Académico Profesional de Tecnología 
Médica de La Universidad Continental-Huancayo-2015, es regular. 
Tabla 26: Distribución de frecuencia de la variable Competencia docente  
Según la tabla y gráfico podemos afirmar que el 20% de los estudiantes afirman que los 
docentes presentan un nivel de competencia baja, el 24% de los estudiantes manifiestan 












Bajo 20 20% 20% 
Regular 24 24% 44% 
Alto 56 56% 100% 









Series1 20% 24% 56%




Conclusión Científica: Existe razones suficientes para inferir que el nivel del 
Competencia Docente de la Escuela Academice Profesional de Tecnología Médica de La 
Universidad Continental-Huancayo-2015, es alto. 
Hipótesis Específica  Nº 2 
H2: El nivel de aprendizaje de los estudiantes de la Escuela Academice Profesional de 
Tecnología Médica de La Universidad Continental-Huancayo-2015 es alto. 
 
Tabla 27: Distribución de frecuencia de la variable Aprendizaje 
 n % %  acumulado 
Bajo 20 20% 20% 
Regular 31 31% 51% 
Alto 49 49% 100% 
Total 100 100%  
 
       Del total de la muestra tratada en el presente trabajo podemos observar de la tabla y el 
gráfico adjunto que existe un 20% de estudiantes con un nivel de Aprendizaje Bajo, el 
31% de los estudiantes tiene un nivel Medio o Regular de Aprendizaje y el 49% de los 










          El nivel de aprendizaje de los estudiantes de la Escuela Academice Profesional de 
Tecnología Médica de La Universidad Continental-Huancayo-2015,  es alto. 
5.2.  Análisis Inferencial 
Antes de realizar asociación por influencia de las respectivas variables, se llevará a cabo 
una serie de supuestos estadísticos para poder ejecutar con exactitud la prueba indicada, las 
cuales constan de la prueba de normalidad, para establecer si los datos provienen de una 
población con distribución normal o no y la prueba de correlación, la cual nos indica si las 
variables están íntimamente relacionadas. 
5.2.1. Prueba  de  normalidad 
La prueba de normalidad es un proceso que se lleva a cabo para determinar si los datos 
provienen de una población con distribución normal o no. Al presentar distribución normal 
se procede a trabajar con las pruebas paramétricas,  de lo contrario se realizarán las no 
paramétricas. En este caso la normalidad se opera con el estadístico Kolmogorov-Smirnov, 
ya que la muestra es mayor a 30 personas, el cual arroja un nivel de probabilidad que 













Series1 20% 31% 49%
Figura 9 Nivel de Aprendizaje 
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(probabilidad) es mayor que el nivel de significancia, la H0 no se rechaza, sin embargo, si 
el nivel “p” es menor, se rechaza y se continuará la investigación con la Hipótesis alterna 
propuesta por el investigador. Por otro lado el uso de pruebas paramétricas o no 
paramétricas, no depende solamente de poseer normalidad o no, sino de analizar las 
variables. En el caso de presentar alguna variable categórica de tipo ordinal o numérica de 
tipo intervalo, se procederá automáticamente a realizar  una prueba no paramétrica, sin 
importar que presente distribución normal o no. 
 Variable 1: Competencia Docente 
Prueba de hipótesis de la normalidad 
H0: Los datos de la variable Competencia Docente si provienen de una población con 
distribución normal. 
H1: Los datos de la variable Competencia Docente no provienen de una población con 
distribución normal. 
Tabla 28: Prueba de normalidad *Estadígrafo Kolmogorov-Smirnov 
 KOLMOGOROV-SMIRNOV 
 gl Estadístico Sig. 
Competencia Docente 100 0,848 0,000 
 
Después de haber realizado la prueba de normalidad con el estadístico de Kolmogorov-
Smirnov se obtuvo un nivel de probabilidad p=0.000 menor al nivel de significancia de 
0,05 ya establecido, por lo cual se procede a rechazar la Hipótesis nula, asumiendo que los 
datos del nivel de Competencia Docente no provienen de una población con distribución 
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normal, esto hace notar  que se continuaría el cálculo con una prueba no paramétrica para 








        Figura 10  Prueba de normalidad *Estadígrafo Kolmogorov-Smirnov 
Variable 2: Aprendizaje 
H0: Los datos de la variable Aprendizaje si provienen de una población con distribución 
normal. 
H1: Los datos de la variable Aprendizaje no provienen de una población con distribución 
normal. 
Tabla 29: Prueba de normalidad *Estadígrafo Kolmogorov-Smirnov 
 KOLMOGOROV-SMIRNOV 
 gl Estadístico Sig. 
Aprendizaje 46 0,766 0,000 
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Después de haber realizado la prueba de normalidad con el estadístico de Kolmogorov-
Smirnov se obtuvo un nivel de probabilidad p=0.00 mnor al nivel de significancia de 0,05 
ya establecido, por lo cual  se procede a rechazar la Hipótesis nula, asumiendo que los 
datos del Aprendizaje no provienen de una población con distribución normal, esto hace 
notar  que se continuaría el cálculo con una prueba  no paramétrica para la correlación.  
Después de haber observado los resultados de la prueba de normalidad con sus respectivos 
gráficos, podemos deducir que se continuaría con una prueba  no paramétrica (coeficiente 







Figura 11 Prueba de normalidad *Estadígrafo Kolmogorov-Smirnov 
Prueba de Hipótesis Correlacional: 
  La correlación es una prueba de hipótesis que debe ser sometida a contraste y el 
coeficiente de correlación cuantifica la correlación entre dos variables, cuando esta exista. 
          En este caso, se empleara el coeficiente de correlación “rho” de Spearman para datos 
agrupados, que mide la magnitud y dirección de la correlación entre variables continuas a 
nivel de intervalos y es el más usado en investigación psicológica, sociológica y educativa. 
Varía entre +1 (correlación significativa positiva) y – 1 (correlación negativa perfecta). El 
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coeficiente de correlación cero indica inexistencia de correlación entre las variables. Este 
coeficiente se halla estandarizado en tablas a niveles de significación de 0.05 (95% de 
confianza y 5% de probabilidad de error) y 0.01 (99% de confianza y 1% de probabilidad 
de error) y grados de libertad determinados. 
Tabla 30: Magnitudes de correlación según valores del coeficiente de correlación “rho” 
de Spearman 
Valor del coeficiente Magnitud de correlación 
Entre  0.0 – 0.20 Correlación mínima 
Entre  0.20 – 0.40 Correlación baja 
Entre  0.40 -  0.60 Correlación Moderada 
Entre 0.60 – 0.80 Correlación buena 
Entre 0.80 – 1.00 Correlación muy buena 
Fuente: “Estadística aplicada a la educación y a la psicología” de Cipriano Ángeles (1992). 
Planteamiento de Hipótesis: 
Ho: No existe una relación directa y significativa entre la Competencia Docente y los 
Aprendizajes de los estudiantes de la Escuela Academice Profesional de Tecnología 
Médica de La Universidad Continental-Huancayo-2015. 
H1: Existe una relación directa y significativa entre la Competencia Docente y los 
Aprendizajes de los estudiantes de la Escuela Academice Profesional de Tecnología 








Hp: El índice de correlación entre las variables será mayor o igual a 0.5. 
Ho: El índice de correlación entre las variables será menor a 0.5 
El valor de significancia estará asociado al valor α=0.05 








Zona de rechazo de la hipótesis nula:  












 15.0/  xyxy rhorho
113 
 
Valor de significancia:   
Resultados  
Tabla 31: Prueba de correlación de para variables no paramétricas * Rho de Spearman 




 Competencia Docente Coeficiente de 
correlación 
1,000 ,856 
Sig. (bilateral) . ,000 
N 100 100 
Aprendizaje Coeficiente de 
correlación 
, 856 1,000 
Sig. (bilateral) ,000 . 
N 100 100 
 
          Podemos observar que después del análisis de correlación obtuvimos un p valor de 
0.000 menor al nivel de significancia establecido de 0.05, rechazando la hipótesis nula y 
optando por la hipótesis formulada por el investigador, la cual nos indica finalmente que el 
estrés académico tiene relación con el rendimiento académico, por otro lado también se 
obtuvo un valor de correlación de 0,815, lo cual indica que existe una buena correlación 






         Existen razones suficientes para   rechazar la hipótesis nula por lo que se infiere que:         
Existe una relación directa y significativa entre la Competencia Docente y los 
Aprendizajes de los estudiantes de la Escuela Academice Profesional de Tecnología 
Médica de La Universidad Continental-Huancayo-2015. 
5.3. Discusión  
         En el trabajo de campo se ha verificado, de manera precisa, los objetivos planteados 
en nuestra  investigación, cuyo propósito fue conocer la relación existente entre la variable 
Competencia docente y Aprendizaje de los estudiantes  de la Escuela Academice 
Profesional de Tecnología Médica de La Universidad Continental-Huancayo-2015. 
           Los resultados obtenidos mediante la prueba no paramétrica rho  de Spearman  a un 
nivel de significancia del 0,05, nos permite evidenciar que la Competencia docente se 
encuentra relacionada significativamente con el Aprendizaje de los estudiantes  e la 
Escuela Academice Profesional de Tecnología Médica de La Universidad Continental-
Huancayo-2015 (rho = 0,856), siendo el valor de significancia igual a 0,000 (p<0,05), 
resultados similares a la investigación de Pérez de los Cobos, A. (2011) en su 
investigación “Evaluación de la docencia y del aprendizaje en el marco del espacio 
Europeo de Educación Superior”, donde manifiesta en sus conclusiones que cuanto mejor 
valorado es un profesor en el constructo Enseñanza, mejores resultados académicos 
obtienen los estudiantes con dicho profesor, lo cual indica que el aprendizaje de los 
estudiantes en sus tres dimensiones serán afectadas por el desempeño, nivel de enseñanza, 
competencia y desenvolvimiento del docente a cargo. 
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Las puntuaciones logradas a nivel de la variable Competencia docente se han ubicado 
predominantemente en un nivel alto con  un 56%, lo cual indica que los docentes en su 
mayoría parten de los conocimientos previos de los alumnos y consideran los errores como 
parte del aprendizaje, saben complementar con la capacidad fundamental de comunicarse 
implicando a los alumnos en actividades de investigación y proyectos de conocimientos, 
por otro lado practican una pedagogía de situaciones problemáticas, también controlan 
mecanismos de las didácticas de las disciplinas y las fases del desarrollo intelectual, 
fomentando el  trabajo en equipo y el apoyo integrado. 
           Según los resultados obtenidos podemos evidenciar que el nivel de aprendizaje de 
los estudiantes se encuentran en un nivel alto con un 49% del total, lo cual indica que casi 
la mitad de los estudiantes adquieren o modifican habilidades, destrezas, conocimientos,  
conductas o valores como resultado del estudio, la experiencia, el razonamiento y la 
observación. Por otro lado el aprendizaje es una de las funciones mentales en la cual 
intervienen diferentes factores que pueden alterarlos, ya sea en este caso la habilidad del 






1. En términos generales, los resultados obtenidos nos indican que la Hipótesis general de 
investigación ha sido contundentemente aceptada, estimando que: El nivel de 
Competencia docente está relacionado directa y significativamente con el Aprendizaje 
de la Escuela Academice Profesional de Tecnología Médica de La Universidad 
Continental-Huancayo-2015 
2. Existe razones suficientes para inferir que el nivel del Competencia docente de la e la 
Escuela Academice Profesional de Tecnología Médica de La Universidad Continental-
Huancayo-2015, es alto. 
3. Existen razones suficientes para inferir que  el nivel Aprendizaje de los estudiantes de la 
Escuela Academice Profesional de Tecnología Médica de La Universidad Continental-






Del análisis de los resultados de la presente investigación, surgen  algunas 
recomendaciones que creemos pertinente formular: 
 Incrementar la población de estudio para así disminuir el margen de error de los 
resultados y tener una mayor confiabilidad para generalizar los mismos. 
 Expandir las dimensiones de la competencia docente. 
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                                                            Apéndice A 
Cuestionario sobre competencia Docente 
Estimados estudiantes, el presente cuestionario tiene por finalidad la obtención de 
información acerca de la  Competencia Docente  
En tal sentido apelo a su colaboración y le solicito que usted responda el siguiente 
cuestionario con total sinceridad, considerando que el mismo no constituye un examen de 
conocimiento. 
Instrucciones: El cuestionario presenta un conjunto de características de la Competencia 
Docente, que desea  evaluarse, cada una de ellas va seguida de cuatro posibles alternativas 
de respuestas que se debe calificar, Siempre(S); Algunas Veces (AV) y Nunca (N). 
Responda indicando la alternativa elegida y teniendo en cuenta que no existen puntos en 
contra. 
 
I.- Datos Generales: 
1.- Facultad:……………………………………………………………………………. 
2.- Ciclo Académico…………………………………………………………………… 
3.- Genero: M (  ) ; F (  ) 
Nº ITEMS S AV N 
 ACTITUD  PERSONAL    
01 Llega puntalmente a clase    
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02 Establece una relación cordial con los alumnos    
03 Promueve en clase la apertura al diálogo reflexivo con un clima de 
confianza y respeto 
   
04 Invita a que los estudiantes expresen sus ideas    
05 Suele interrumpir al estudiante para continuar con la clase    
06 Se interesa por los estudiantes que demuestran problemas en aprender los 
temas de estudio 
   
 NIVEL DE CONOCIMIENTO    
07 Muestra dominio de los temas tratados    
08 Brinda un contexto global a sus ideas y conceptos    
09 Abarca los temas de estudio en su totalidad    
10 Tiene dominio suficiente sobre el curso    
11 Profundiza los temas tratados en clase    
12 Hace referencias bibliográficas del tema a tratar    
 PRACTICA DIDACTICA    
13 Emplea en cada sesión el tiempo asignado    
14 Elabora un plan de clase para cada sesión del curso    
15 Propicia la participación en clase    
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16 Fomenta la reflexión durante las clases    
17 Estimula el razonamiento crítico    
18 Incluye su experiencia profesional a la teoría explicada    
19 Utiliza analogías para ejemplificar aspectos de un tema    
20 Explica el contenido de un tema  mediante el uso de diferentes estrategias 
de aprendizaje  
   
21 Desarrolla dinámicas que faciliten la comprensión de un contenido    
22 Utiliza ejemplos para facilitar la comprensión de un tema    
 PRACTICA  EVALUATIVA    
23 La  evaluación  es  de acuerdo a lo estipulado en el silabo    
24 Es imparcial en el momento de las evaluaciones     
25 Evalúa permanentemente los aprendizajes de los estudiantes    
26 Registra y hace uso de la evaluación formativa.    
27 Aplica diferentes tipos de evaluación    
28 Valora en forma justa la participación de los estudiantes.    
29 Verifica el nivel de logro de los aprendizajes a través de diferentes 
instrumentos de evaluación 
   
30 Comprende y ayuda a los alumnos que se atrasan en el proceso de 
aprendizaje 
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                                                      Apéndice B 







 COGNITIVO S AV N 
01 Relaciona los nuevos conocimientos con sus ideas previas 
 
   
02 Compara los conocimientos correctamente en situaciones nuevas 
 
   
03 Ha adquirido conocimientos de su especialidad 
 
   
04 Investiga otras fuentes aparte de lo tratado en clase 
 
   




06 Posee un amplio conocimiento en cultura general 
 
   
07 Comenta, contrasta y discute los diversos temas con los compañeros de clase.    
08 Propone  la comprensión de la información relacionándolo con ideas y 
respuestas a la pregunta. 
   
09 Relaciona los contenidos del tema con otras disciplinas.    
10 Reconoce con facilidad la idea principal en una lectura.     
11 Cuando lee  libros o separatas de la asignatura comprendo fácilmente lo que 
estoy leyendo. 
   
 PROCEDIMENTAL    
12 Maneja estrategias de aprendizaje para el procesamiento de información 
 
   
13 Ha seguido las instrucciones del maestro a cargo para su aprendizaje 
 
   
14 Ha aprendido nuevas técnicas o estrategias de aprendizaje 
 
   




16 Con la ayuda de su profesor, ha mejorado su estilo de aprendizaje 
 
   
17 Durante las clases desarrolla habilidades cognitivas como: análisis, síntesis, 
inducción, deducción, interpretación, etc. 
   
18 Desarrolla   habilidades para procesar información 
 
   
19 Es consciente de sus estrategias para aprender 
 
   
20 Es un estudiante con habilidades para el estudio 
 
   
21 Elabora un plan de trabajo para aprender más fácilmente.    
22 Elabora  juicios críticos de los diversos temas a tratar.     
23 Tiene capacidad para optimizar recursos.     
24 Elaboro un resumen esquemático  de lo aprendido.    
 ACTITUDINAL    
25 Mantiene su apariencia personal adecuada.     
26 Asiste con puntualidad según el horario indicado.     
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27 Demuestra iniciativa y responsabilidad en todas las actividades.     
28 Mantiene  buenas relaciones personales con sus compañeros de clase y 
profesores.  
   
29 Acepta  sugerencias para mejorar y reconocer sus limitaciones.    
30 Incentiva a sus  compañeros a superarse.    
31 Participa en grupo para el cambio de conductas hostiles.    
32 Participa  activamente en la toma de decisiones del grupo.    
33 Propongo diversas alternativas para mejorar las relaciones humanas en clase.    
 
 
 
 
 
